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1 
Ce dossier thématique interroge les rapports entre la pratique de la philosophie pour
          enfants et adolescents (PPEA) et les éthiques du care. La notion de care est mobilisée
          dans le champ de la PPEA depuis les travaux fondateurs de Matthew Lipman et Ann Margaret
          Sharp (Lipman, 1995): ils nomment en effet «caring
          thinking» (traduit par pensée attentive, vigilante ou bienveillante) l’une des
          trois dimensions de la pensée d’excellence que la pratique de la philosophie vise à
          développer chez les enfants. Cette dimension est ajoutée après les premiers développements
          (Lipman, 1976) en complément à la pensée critique et à la pensée créative, afin de
          prendre en compte les dimensions affective et relationnelle de la pensée. Or, elle est
          introduite quelques années (Lipman, 1995) après que la notion de care commence à être conceptualisée dans les travaux
          annonçant les éthiques du care (Gilligan,
          1982/2003; Noddings, 1984/2013). 

2 
En effet, l’expression «éthique du care» est
          d’abord apparue sous la plume de Carol Giligan au début des années 1980 afin de décrire
          une manière de concevoir les questions morales et éthiques, portée majoritairement par des
          voix féminines. Celle-ci valorise l’attention et le soin porté à autrui et place les
          relations humaines au coeur de la réflexion morale (Gilligan, 1982/2003). En faisant de la
          vulnérabilité et de l’interdépendance des caractéristiques essentielles de la condition
          humaine (Tronto, 1993), en mettant en lumière les relations et pratiques de soin et en
          portant l’attention sur la dimension éthique des situations ordinaires (Laugier, 2009), ce
          que l’on appelle désormais parfois les «éthiques et politiques du care» ouvrent une nouvelle conception de la cohésion
          sociale, de l’organisation de la vie en société et de la justice. Ce renouveau conceptuel
          amène de nouvelles considérations en éducation. En 1984, Nel Noddings propose ainsi une
          philosophie de l’éducation qui place le care au
          coeur de la relation pédagogique et de l’organisation des systèmes scolaires
          (Noddings, 1984/2013, 1992/2015) [1]. L’éthique du care pourrait donc s’articuler à une philosophie politique
          de l’éducation qui développerait une conception du jugement et de la réflexion morale
          insistant sur l’attention au contexte et sur la singularité des situations, l’empathie et
          l’affectivité (Éducation et socialisation,
          2016).

3 
D’ailleurs, dès 1995, Sharp reconnaît la cohérence entre le projet de la PPEA et l’éthique du care: «The view of ethics implicit in Philosophy for Children might well be called an ethics of care» (Gregory et Laverty, 2018, p. 118). Pourtant, la référence aux éthiques du care demeure en grande partie implicite dans les écrits de Lipman et Sharp. En effet, Lipman ne fait référence ni à Gilligan ni à Noddings, ni dans l’article qu’il consacre au caring thinking (1995) ni dans le chapitre de la deuxième édition de Thinking in education (2003) où il développe cette notion. Sharp, quant à elle, fait quelques rares références explicites à Gilligan et Noddings (Gregory et Laverty, 2018).

4 
Certes, la pertinence de cette mise en rapport a déjà été soulignée dans des travaux ultérieurs sur la PPEA (Tozzi, 2015; Raïd, 2019). Pourtant, il n’existe pas de corpus constitué qui établisse ou questionne la pertinence d’un rapprochement systématique entre le programme de la PPEA et les éthiques du care. Or, celles-ci pourraient contribuer à renouveler le regard sur les dimensions affectives, éthiques et politiques de la PPEA. Dans cette perspective, ce dossier thématique vise à mettre en dialogue PPEA et éthiques du care afin d’interroger leurs possibles résonances et d’explorer l’apport des éthiques du care pour la PPEA: d’une part, pour éclairer la place et la fonction du caring thinking dans la PPEA; d’autre part, pour repenser les dimensions éthiques et politiques du projet de la PPEA.
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5 
Au départ de cette rencontre entre éthiques et politiques du care et PPEA se trouve donc la notion de caring
          thinking. Cette notion, née de la reconsidération du rôle des émotions dans la
          pensée, ne trouve pas une signification uniforme à l’origine. En effet, Lipman l’entend
          d’abord en un sens principalement épistémique: le caring
          thinking est une pensée attentive à son objet et soucieuse de sa propre
          démarche. Elle peut prendre la forme d’une pensée appréciative, affective, active,
          normative ou empathique. Elle se manifeste notamment par un souci pour les valeurs, une
          considération du contexte, la recherche d’une pensée nuancée ou encore un soin apporté
          aux procédures et outils de la recherche (2003). Sharp, à qui l’on doit les développements
          les plus approfondis sur cette notion, attire quant à elle l’attention sur les
          dispositions éthiques susceptibles de faire advenir cette dimension de la pensée; le
          caring thinking est, en effet, une forme de la
          pensée soucieuse des relations, qui se déploie à travers des attitudes éthiques entre les
          membres de la communauté (écoute active, coopération et solidarité intellectuelle)
          (Gregory et Laverty, 2018). Le caring thinking
          désigne pour elle une forme de pensée marquée par l’intentionnalité qui caractérise l’être
          humain dans sa relation avec les autres. Malgré ces différences d’accent, la notion de
          caring thinking permet à Lipman comme à Sharp de
          souligner l’importance des composantes émotionnelle et affective de la pensée. Pourtant,
          en dépit de ce rôle important et de l’affirmation de Lipman selon laquelle les trois
          dimensions sont d’égale importance et interdépendantes (2003), le caring thinking semble avoir suscité relativement moins de
          développements que la pensée critique et la pensée créative au sein des recherches
          théoriques et empiriques. Afin de réinvestir cette notion, ce numéro propose de faire
          appel aux éthiques et politiques du care.

6 
L’apport des éthiques du care permet en effet de considérer que le souci des relations et des valeurs induit par le caring thinking a également une implication politique. Dans cette perspective, le caring thinking soulève également des enjeux allant au-delà des aspects épistémiques et éthiques. Or, la posture intentionnellement tournée vers les relations, propre au caring thinking de Lipman et Sharp, revêt bien une dimension politique en ce qu’elle s’inscrit, in fine, dans le projet de société démocratique visé par la communauté de recherche philosophique (CRP): le caring thinking contribue activement au développement d’une manière d’être raisonnable et de la vie démocratique qui sont les piliers de la société politique visée par Lipman et Sharp (Lipman, 2003, p. 271). Le caring thinking ne peut donc être réduit ni à une habileté épistémique, ni à une attitude éthique, ni à une disposition affective. Il est une réalité complexe faite de différents aspects que les éthiques et politiques du care peuvent aider à saisir et articuler.

7 
En outre, la notion de care telle qu’elle est
          conçue par les éthiques et politiques du care
          semble pouvoir éclairer des dimensions de la PPEA au-delà du caring thinking lui-même. Plusieurs études se sont concentrées sur les effets
          bienfaisants apportés par la pratique de la PPEA, soulevant l’hypothèse selon laquelle la
          PPEA pourrait être considérée comme une pratique de soin (Ribalet, 2008; Tozzi,
          2015) [2]. Dans ces études, les vertus sinon thérapeutiques,
          du moins bénéfiques, de la PPEA sont considérées comme des effets possibles voire
          attestés, renouvelant la question de la philosophie comme soin de l’âme, déjà présente
          chez les penseurs de l’Antiquité (Hadot, 1995). Considérer la PPEA à la lumière des
          éthiques du care est l’occasion de contribuer à
          renouveler ces réflexions sur la dimension soignante de ce projet éducatif. Plus largement
          encore, le rapprochement avec les éthiques du care permet de renouveler le regard sur les implications proprement politiques
          de la PPEA comme pratique de soin pour la communauté. Si des recherches avaient mis en
          avant des effets sur la relation à autrui (Daniel et Gagnon, 2011), la citoyenneté
          (Leleux, 2008), le vivre-ensemble (Gagnon et al., 2013) et la prévention de la violence
          (Audrain et al., 2006; Robert et al., 2009), c’est la portée politique de la PPEA
          elle-même qui pourrait être éclairée par les notions de vulnérabilité et
          d’interdépendance, au coeur des politiques du care.
          Cette interrogation semble d’ailleurs au coeur des dernières recherches autour
          de la PPEA (Chirouter, 2022). On pourrait alors se demander si, au sein d’une communauté
          de recherche philosophique, le faillibilisme, en tant que vulnérabilité épistémique, et
          l’intersubjectivité comme reconnaissance de l’interdépendance essentielle à la condition
          humaine, pourraient favoriser un autre modèle de citoyenneté.

 La PPEA au prisme du care: un projet éthique
        et politique? [image: Retour au plan de l'article]
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8 
Dès lors, la notion de care telle qu’elle est pensée dans les éthiques du care constitue un moyen, non seulement pour saisir l’importance et la variété des implications du caring thinking en tant que dimension de la pensée que cherche à développer la PPEA, mais aussi plus largement pour penser le projet pédagogique et politique de cette pratique. Les éthiques du care peuvent ainsi contribuer à revisiter à nouveaux frais la pratique de la philosophie avec les enfants et les adolescents. Dans cette perspective, le care en PPEA semble dépasser le statut de dimension de la pensée qu’est le caring thinking, faisant de la PPEA une pratique du care en elle-même. Le projet pédagogique et politique de la PPEA pourrait ainsi être ressaisi comme participant à une citoyenneté empreinte de care susceptible de faire advenir une «démocratie sensible» (Brugère, 2017, p. 83), fondée sur la reconnaissance de l’interdépendance des individus. Il est également possible de se demander si la PPEA pourrait en retour contribuer à développer la notion de care.

9 
Voilà le questionnement général autour duquel s’organise ce dossier. Il se décline en trois axes qui sont abordés de manière transversale par les sept articles du dossier, présentés en deux numéros. 

 Axe 1: Entre posture éthique et épistémique: le caring
        thinking relève-t-il du care? [image: Retour au plan de l'article]
10 
Le premier axe autour duquel nous avons souhaité organiser cette rencontre entre PPEA et éthiques du care concerne spécifiquement la notion de caring thinking et vise à étudier sa place et son rôle au sein de la discussion philosophique avec les enfants et les adolescents, au prisme des travaux théoriques et empiriques consacrés au care.
	En tant que dimension de la pensée philosophique, le caring thinking caractérise une attitude à la fois
              épistémique et éthique, et ne semble a priori
              pas se référer à la notion de care
              telle qu’elle est conceptualisée dans les éthiques du care. Il s’agit donc d’abord d’interroger les
              résonances et dissonances entre le care en
              jeu dans la notion de caring thinking et le
              care des théories du care. Considéré dans sa dimension éthique, le caring thinking fait place à l’empathie et
              l’affectivité dans le développement du raisonnement. Avec lui, la PPEA pourrait
              rejoindre une forme d’éthique fondée sur les liens d’interdépendance entre les
              individus telle que celle qu’ont forgée les théoriciennes du care. Sur ce point, l’article de Johanna Hawken propose
              une analyse éclairante de la conception sharpienne du care et des liens entre le caring
              thinking et les éthiques du care.
              Ensuite, plus précisément, il semble possible d’envisager l’articulation même entre la
              posture épistémique et la posture éthique dans la formation de la pensée des enfants
              et des adolescents au prisme des éthiques du care.
              C’est précisément ce que donne à voir l’article de Marion Bérard en
              proposant une conceptualisation du care comme
              attention à la fois bienveillante et épistémique en PPEA. 

	Au-delà de ces interrogations théoriques se pose la question de l’identification
              des marqueurs du caring thinking ou, plus
              largement, de la présence d’une attitude de care
              dans une discussion. Comment observer les formes de care en atelier de philosophie et comment s’en emparer
              pour penser la question du care plus
              largement? Les articles de Marion Bérard et Christophe Point contribuent à répondre à
              cette question en fournissant des éléments empiriques et tangibles pour préciser les
              manifestations concrètes du care au sein d’un
              dialogue philosophique. En outre, la considération de la PPEA comme pratique de
              care peut solliciter des ressources
              particulières pour les animateurs de discussion philosophique, amenant la question de
              la transmission du caring thinking et de la
              formation des futurs animateurs. À cet égard, si Christophe Point définit des éléments
              sur lesquels appuyer la formation des animateurs au caring thinking, Johanna Hawken souligne les difficultés induites par la
              question même d’une formation au caring
              thinking dès lors qu’il est considéré comme une posture éthique. 

	Enfin, il s’agit d’interroger la mesure dans laquelle le caring thinking tel que conceptualisé par Lipman et
              Sharp pourrait être une ressource pour les éthiques du care, dessinant la possibilité d’un réinvestissement de la dimension
              intellectuelle dans une pratique du care,
              comme le suggèrent Paperman et Laugier (2006/2011), Paperman (2015) et
              Laugier (2018), à partir d’une mise en dialogue des éthiques du care avec la philosophie du langage ordinaire (Cavell
              1979/1999). Dans cette lignée, quoiqu’en s’appuyant sur des cadres théoriques
              différents, l’ensemble des articles du dossier, par le travail théorique qu’ils
              accomplissent sur la notion de caring
              thinking, pourraient contribuer à la conceptualisation du care, y compris en dehors du champ de la PPEA. Ainsi,
              le sens épistémique du care identifié par
              Marion Bérard met en lumière une dimension du care encore peu explorée dans le champ des éthiques du care. De même, les contributions d’Agathe Delanoë,
              Christophe Point et Anne-Sophie Cayet ouvrent des pistes de rapprochement entre les
              éthiques et politiques du care et d’autres
              références théoriques qui en sont plus ou moins proches: la phénoménologie de Paul
              Ricoeur, l’écologie critique contemporaine ainsi que l’éthique de l’hospitalité de
              Daniel Innerarity et la pédagogie interculturelle de Martine Abdallah-Pretceille. Ces
              rapprochements théoriques dessinent différentes voies pour considérer la dimension
              intellectuelle d’une pratique de care. 



 Axe 2: Effets et bienfaits de la pratique de la philosophie avec les enfants: une
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11 
Si la question des effets bienfaisants de la PPEA a déjà été soulignée par des travaux portant sur les effets socio-affectifs de cette pratique, ce deuxième axe propose de réinterroger cette dimension soignante à partir de la lecture éthique et politique du soin effectuée par les éthiques du care. La pratique du dialogue philosophique peut-elle soigner les maux de l’âme? Si tel est le cas s’agit-il d’un «effet collatéral» qui viendrait «de surcroît» (Ribalet, 2008) à la pratique ou bien est-ce l’ambition première de la philosophie? Les réflexions sur les pratiques soignantes issues des éthiques du care permettent de jeter un éclairage particulier sur la dimension du soin au sein de la PPEA. 
	Il s’agit d’abord d’interroger les bienfaits que l’on peut attendre de la
              pratique du dialogue philosophique. Plusieurs bénéfices sont souvent mis en avant
              concernant l’adoption d’une réflexion philosophique: l’expression de questions
              existentielles, gain en confiance en soi et/ou en estime intellectuelle par exemple
              (Sasseville, 1994; Loison Apter, 2011). Au regard du foisonnement actuel des pratiques
              philosophiques, au sein duquel la philosophie se trouve souvent associée à un soin de
              l’âme, ce numéro entend proposer une réflexion sur la manière dont on peut tenter
              d’analyser et évaluer ces vertus bienfaisantes de la PPEA à la lumière des éthiques du
              care. De plus, si de tels bénéfices sont
              réels, la question de ce qui les produit reste à approfondir: est-ce la participation
              au dialogue ou encore le questionnement philosophique lui-même? Répondre à ces
              interrogations suppose de construire un modèle d’analyse empirique pour mesurer les
              bienfaits de cette activité et ce qui les produit. L’article d’Agathe Delanoë
              entreprend rigoureusement cette démarche à partir d’une étude portant sur la pratique
              du dialogue philosophique en hôpital de jour pour adolescents et jeunes adultes en
              situation de souffrance psychique. 

	Le rapprochement entre PPEA et éthiques du care met en lumière une prise en charge possible de la vulnérabilité
              épistémique en atelier de philosophie et contribue ainsi à une lecture nouvelle de la
              PPEA comme pratique capacitaire, dans laquelle les enfants et les adolescents font
              l’expérience de l’interdépendance nécessaire au soin épistémique. Les articles
              d’Agathe Delanoë, Marion Bérard, Anne-Sophie Cayet, Johanna Hawken et Pénélope
              Dufourt, en soulignant à quels égards la PPEA est l’occasion pour des voix différentes
              de résonner/raisonner, permettent de considérer cette pratique comme un lieu de
              care où les enfants, en se sentant autorisés
              et capables de s’exprimer dans un cadre sécurisant, s’éprouvent comme sujets capables
              de penser. Ce faisant, ils peuvent construire une estime intellectuelle d’eux-mêmes.
            

	Si la philosophie est avant tout une recherche de la vérité désintéressée, la
              recherche d’un mieux-être ou d’un soin de l’âme pourrait entrer en tension, voire en
              contradiction avec le caractère libéral et gratuit de cette pratique. Il semble même
              que la philosophie se paie parfois d’un coût psychologique, lorsqu’elle déboussole,
              inquiète, remet en question les certitudes établies et les croyances partagées. Face à
              ces risques, prendre soin serait alors un impératif éthique, et les éthiques du
              care pourraient servir de ressources pour
              penser une pratique capable d’accompagner les participants dans ces questionnements.
              Ces enjeux, qui avaient été soulevés dans l’appel à contribution de ce numéro, n’ont
              pas été abordés par les auteurs et restent donc à explorer. 
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12 
Ce dernier axe propose d’engager une réflexion sur l’apport potentiel des éthiques et politiques du care dans le but de préciser les idéaux démocratiques promus par la PPEA, dont l’un des objectifs est la formation d’une pensée critique pour de futurs citoyens avertis.
	Les travaux soulignant l’apport de la PPEA pour une éducation à la citoyenneté
              et à la démocratie semblent s’être davantage intéressés au critical thinking qu’au caring thinking. Pourtant, le caring thinking présente une dimension
              proprement politique, ce que montrent les articles de Johanna Hawken, Christophe Point
              et Pénélope Dufourt à travers le rapprochement avec le corpus des éthiques et
              politiques du care. Cette prise en compte de
              la portée politique du caring thinking
              pourrait alors permettre une nouvelle compréhension de la bienveillance en
              un sens politique et non uniquement psychologique. 

	Les éthiques et politiques du care ont
              mis en lumière les fondements affectifs nécessaires au développement d’une citoyenneté
              critique (Monjo, 2016). L’éveil du sentiment capacitaire déjà évoqué est donc l’un des
              objectifs d’une éducation dite émancipatrice, qui vise à rendre le sujet conscient de
              son habileté effective à détenir et exprimer une pensée critique et une opinion
              construite, d’égale valeur à celle d’autrui. Les articles d’Agathe Delanoë,
              Anne-Sophie Cayet ou encore Pénélope Dufourt et Johanna Hawken esquissent différentes
              approches pour penser la portée politique du développement d’un sentiment capacitaire
              dans la PPEA. Si Agathe Delanoë et Anne-Sophie Cayet voient l’enjeu politique de la
              PPEA dans la dimension soignante et capacitaire de la pratique, c’est pour Johanna
              Hawken et Pénélope Dufourt plutôt le développement d’une pensée relationnelle qui
              permet d’inscrire cette pratique dans un paradigme politique. 

	Au coeur de l’idéal politique des éthiques du care se trouve un autre objectif pour lequel l’éducation joue un rôle
              fondamental: l’acceptation de la différence et la reconnaissance de l’altérité. Les
              articles de Johanna Hawken, Anne-Sophie Cayet et Pénélope Dufourt insistent sur le
              développement d’une pensée dialogique (Daniel et Gagnon, 2011), et l’établissement de
              relations intersubjectives en PPEA comme condition essentielle pour considérer que la
              PPEA relèverait d’un geste de care. Marion
              Bérard et Layla Raïd interrogent le fait de savoir jusqu’à quel point il est possible
              d’accorder une égale importance à la multiplicité des points de vue en PPEA. En
              outre, les articles de Marion Bérard et Pénélope Dufourt interrogent la tension entre
              l’attention aux voix différentes et la construction d’une pensée dénuée de
              relativisme. 

	Enfin, des travaux ont attiré l’attention sur le risque que les pratiques
              d’animation et les supports choisis valorisent certains modes de raisonnement au
              détriment d’autres, en particulier une certaine culture philosophique, occidentale
              (Coppens, 2014; Reed-Sandoval, 2018). Les éthiques et politiques du care, qui sont nées de la critique de la minoration
              d’une manière de raisonner principalement portée par les voix des femmes,
              peuvent-elles être un levier pour éviter ce type d’écueils? En partant du constat d’un
              possible manque de considération du genre dans les travaux de Sharp, l’article de
              Layla Raïd montre comment le programme de Lipman et Sharp pourrait, au contraire,
              prendre subtilement en charge cette question à travers son matériel pédagogique.
              L’article d’Anne-Sophie Cayet montre quant à lui l’intérêt d’une éthique du care pour la pratique du dialogue philosophique en
              contexte de diversité linguistique et socioculturelle. 



 Présentation des quatre articles constituant le premier numéro consacré à ce dossier
        thématique [image: Retour au plan de l'article]
13 
Les quatre contributions réunies dans ce premier numéro permettent de mettre en discussion PPEA et éthiques du care sous différents angles. Elles donnent à voir une diversité d’approches possibles pour ouvrir ce dialogue, principalement autour de la question des liens entre caring thinking et care mais sans s’y réduire. D’abord sur le plan théorique, différentes conceptions du caring thinking sont proposées, non seulement à partir des travaux de Sharp et Lipman mais également de ceux plus récents en PPEA ou encore ceux issus des éthiques du care. En plus de permettre une relecture du caring thinking, les éthiques du care sont aussi convoquées pour interroger la dimension soignante de la PPEA. Sur le plan empirique, des recherches ont été menées en lien avec ces différents cadres d’analyse, mettant en lumière les difficultés que pose une appréhension empirique du care en PPEA. Pour autant, les différentes tentatives d’opérationnalisation du concept présentées dans ce numéro permettent de construire une représentation de plus en plus concrète et fine de la manière dont le caring thinking, et plus largement le care, pourraient se manifester en PPEA.

14 
Ce dossier s’ouvre par un article de Johanna Hawken qui se
          saisit de la question des rapports entre le caring
          thinking et les éthiques du care, en
          se concentrant sur la conception du caring
          thinking développée par Ann Margaret Sharp. Cet article propose ainsi une
          contribution théorique et historiographique à la réflexion menée dans ce dossier. Il offre
          une présentation détaillée de la notion de caring
          thinking dans les écrits de la cofondatrice du programme de philosophie pour
          enfants, et procède à une comparaison minutieuse avec la notion de care développée dans la première génération des éthiques du
          care (Gilligan, Noddings, Ruddick). L’autrice
          souligne deux grandes dimensions dans le caring
          thinking de Sharp. D’une part, le care
          en jeu dans le caring thinking comporte une
          dimension ontologique, liée à la personne humaine et à son intentionnalité; il désigne une
          capacité de la pensée humaine à être orientée vers autrui. Sur ce point, le travail d’Ann
          Margaret Sharp se distingue de celui des éthiciennes du care. D’autre part, le caring
          thinking s’inscrit dans un projet politique, qui rejoint celui des éthiques du
          care. L’autrice conclut que la conception de
          Sharp est globalement en cohérence avec les éthiques du care, malgré quelques discordances. Cette contribution souligne ainsi la
          richesse et la complexité du caring thinking,
          mais également sa transversalité, chacun des axes de ce numéro s’y trouvant convoqué - les
          axes 1 et 3 avec une place centrale. Ce premier article participe ainsi à mettre en
          lumière le travail théorique d’Ann Margaret Sharp sur la PPEA, à propos duquel il ouvre
          également quelques pistes critiques.

15 
Le dossier se poursuit par trois contributions à la fois théoriques et empiriques. 

16 
La contribution de Marion Bérard propose
          de complexifier la conception du care à l’oeuvre
          en philosophie pour enfants en explorant une acception proprement épistémique du care. Relevant une apparente contradiction entre deux
          objectifs concomitants en PPEA que sont porter attention à la pensée des enfants d’une
          part, et développer la pensée critique d’autre part, l’autrice invite à repenser, grâce au
          care, l’attention en jeu dans la pratique de la
          philosophie avec les enfants afin de dissiper la contradiction. Pour cela, elle s’attache
          à une dimension particulière du care en PPEA, en
          concevant, au-delà de son acception affective et relationnelle (qu’elle nomme «attention
          bienveillante»), une «attention épistémique» qui s’applique au contenu des propos exprimés
          et non plus seulement aux personnes qui les énoncent. Devenu «attitude intellectuelle», le
          care compris comme attention portée aux idées est
          alors, plus que compatible avec la pensée critique, une condition de cette dernière.
          Ainsi, Marion Bérard formule l’hypothèse selon laquelle la mise en oeuvre d’une double
          attention, à la fois bienveillante et épistémique, qu’elle nomme «care intellectuel» (défini comme «le souci de comprendre
          les autres et de participer avec eux à la construction d’une pensée plus adéquate») est
          possible et qu’elle pourrait résoudre la tension présentée au départ. Cette hypothèse est
          confrontée à des données empiriques: deux retranscriptions d’ateliers de discussion
          philosophique en école élémentaire. Elle y recherche la présence du care intellectuel qu’elle a défini, et étudie son rapport
          au développement de la pensée des enfants dans sa dimension critique. Pour ce faire, elle
          présente au préalable des manifestations typiques des deux formes d’attention distinguées.
          Ce travail d’identification de manifestations constitue un apport pour la formation à la
          pratique de la PPEA en permettant de saisir concrètement comment peut s’incarner cette
          attention bienveillante et épistémique et ainsi, comment elle peut être sollicitée et
          modélisée par l’adulte. Par ailleurs, le travail de conceptualisation effectué apporte une
          perspective nouvelle pour penser les rapports entre care et PPEA, qui renouvelle et prolonge la notion de caring thinking de Lipman et Sharp, et ouvre des
          possibilités pour la conceptualisation de la notion de care elle-même.

17 
L’article d’Agathe Delanoë explore
          un autre pan des liens entre éthiques du care et
          PPEA en interrogeant la dimension soignante de la pratique du dialogue philosophique
          (PDP). L’autrice propose un modèle théorique et une analyse empirique pour saisir les
          effets bienfaisants de cette pratique sur un public spécifique: celui d’adolescents en
          situation de souffrance psychique. À partir des travaux de Paul Ricoeur, elle propose
          d’abord une interprétation des souffrances psychiques de ces adolescents comme diminution
          de leur puissance d’agir, qu’elle décrit de façon plus approfondie comme étant reliée à
          des difficultés d’ordre affectif, cognitif, social et émotionnel. Afin de montrer dans
          quelle mesure la PDP serait une réponse adaptée pour restaurer la puissance d’agir et les
          capacités relationnelles de ces adolescents (ces deux axes d’analyse étant dérivés des
          travaux de Ricoeur), l’autrice s’appuie sur les quatre niveaux de mise en application
          concrète du care développés par Joan Tronto. À
          partir de données empiriques issues d’entretiens semi-directifs avec des adolescents et
          jeunes adultes en hôpital de jour, Agathe Delanoë construit ensuite, de façon originale et
          rigoureuse, un modèle d’analyse hybride associant une approche par théorisation ancrée et
          une approche déductive issue du cadre théorique de Ricoeur, afin d’appréhender le soin
          prodigué par la PDP. Si l’autrice insiste sur la dimension proprement philosophique du
          soin prodigué, la construction de son modèle d’analyse pourrait servir à penser une façon
          d’appréhender la mise en oeuvre du care au-delà
          même de la PDP. Ses résultats concluent par ailleurs sur la dimension politique d’une
          pratique pédagogique de care dans le domaine de
          l’éducation en général, soulignant que la PDP pourrait appeler en effet à développer une
          éthique de care pour tous les adolescents, en
          offrant un modèle éducatif dans lequel il est possible de faire l’expérience de son
          interdépendance relationnelle et de ses capacités d’agir. 

18 
L’article de Christophe Point se
          concentre sur le caring thinking attendu des
          animateurs de PPEA et aborde la question de la formation à cette forme de pensée qu’il
          caractérise comme une «attitude éthique et pédagogique». Il part du constat de la
          difficulté à enseigner cette notion, qui vient elle-même d’une difficulté à l’observer.
          Dans une démarche visant ainsi à outiller l’observation et l’enseignement du caring thinking, il propose de mobiliser le cadre théorique
          de l’écologie critique contemporaine, issu des travaux de Carolyn Merchant et Donna
          Haraway, pour élaborer un concept opératoire de cette forme de la pensée. L’article
          propose ainsi, au niveau théorique, une conceptualisation originale et inédite du
          caring thinking, fondée sur l’écologie critique
          contemporaine, en particulier les travaux sur la cognition 4E qui définissent cette
          dernière comme incarnée, située, en action et extériorisée. Il définit à partir de là
          quatre formes de manifestation du caring
          thinking, qui lui permettent d’éclairer sous un jour nouveau la considération
          du care en atelier de philosophie. Cette
          conception théorique est mobilisée dans un travail d’analyse de données empiriques, à
          savoir des entretiens menés avec les étudiants d’une formation à l’animation en PPEA.
          L’article procure ainsi des éléments concrets pour soutenir l’attention portée au
          caring thinking dans la formation en PPEA et
          enrichir les réflexions sur la transmission de ce dernier. Cette réflexion permet
          finalement à l’auteur de souligner un manque important de la formation des enseignants
          concernant le questionnement moral. Les pistes intéressantes ouvertes par cette
          contribution invitent à deux prolongements; d’une part, on pourrait préciser, au niveau
          théorique, la forme de care se rattachant au
          caring thinking issu de l’écologie critique
          contemporaine. D’autre part, on peut se saisir de la question de savoir si ce qui est dit
          ici du caring thinking attendu des animateurs
          peut s’appliquer au caring thinking attendu des
          participants à une discussion philosophique en PPEA.

19 
Les éditrices invitées remercient Edwige Chirouter et Layla Raïd pour leur soutien et leurs conseils, le comité de rédaction des Nouveaux cahiers de la recherche en éducation pour sa confiance, et en particulier Frédéric Saussez pour son accompagnement inlassable dans l’élaboration de ce dossier.
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 Brugère, F. (2017). L’éthique du «care». Presses universitaires de France. 
 Cavell, S. (1999). The claim of reason: Wittgenstein, skepticism, morality, and tragedy. Oxford University Press. (Ouvrage original publié en 1979) 
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 Gilligan, C. (2003). In a different voice. Psychological theory and women’s development. Harvard University Press. (Ouvrage original publié en 1982) 
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 Raïd, L. (2019). Feminist care ethics and philosophy with children [communication]. Workshop «Political Education for Human Transformation», Université Paris 1 Panthéon-Sorbonne, Paris, France. 
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[1] Si elle a marqué la pensée du care dans
          l’éducation, sa position, qui fait de la relation mère-enfant le paradigme de la relation
          pédagogique, a été critiquée pour son essentialisme.
[2] Le chantier Philosoin déployé entre 2009 et 2014 lors des Rencontres sur les
          nouvelles pratiques philosophiques organisées par l’UNESCO a permis la diffusion de ces
          recherches.
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Résumé
Le courant pédagogique de la philosophie pour enfants tel qu’il s’est construit,        depuis les années 1970, vise à instituer une éducation philosophique des enfants de 4 à        17 ans, en vue de développer la faculté de pensée au sein d’un espace de dialogue de nature        politique. Dans cette perspective, Ann Margaret Sharp a créé le concept de caring        thinking, en tant que dimension ontologique de la pensée animée par un souci politique        du Bien, d’Autrui et du Monde. Cet article propose une analyse de ses travaux sur cette        notion (entre 1980 et 2009), en vue d’étudier le lien entre le caring thinking et        l’éthique du care, et de cibler leurs diverses résonances et les        discordances.
Mots clés : philosophie pour enfants, caring thinking, care, Ann-Margaret Sharp, États-Unis

Abstract
Between ontology and politics, caring thinking in the work of Ann        Margaret SharpThe pedagogical current of Philosophy for Children as it has been developed since        the 1970s aims at instituting a philosophical education of children 4 to 17 years of age        with a view to developing the faculty of thought within a space of political dialogue. To        this end, Ann Margaret Sharp has forged the concept of caring thinking as an ontological        dimension of human thought animated by a political concern for the Good, for Others and for        the World. This article sets forth an analysis of Sharp’s work on this notion (between the        1980s and 2009) in order to examine the link between caring thinking and the ethics of care,        and to shed light on the resonances and discordances existing between these two currents of        thought.
Keywords : philosophy for children, caring thinking, care, Ann-Margaret Sharp, USA

Resumen
Entre la ontología y la política, el caring thinking en Ann        Margaret SharpLa corriente pedagógica de la Filosofía para Niños tal como se ha construido desde        la década de 1970 tiene como objetivo establecer una educación filosófica para niños de 4 a        17 años, con miras a desarrollar la facultad de pensar dentro de un espacio de diálogo de        naturaleza político. En esta perspectiva, Ann Margaret Sharp creó el concepto de caring        thinking, como una dimensión ontológica del pensamiento humano impulsada por una        preocupación política del Bien, del Otro y del Mundo. Este artículo ofrece un análisis del        trabajo de Sharp sobre esta noción (entre la década de 1980 y 2009), con miras a estudiar el        vínculo entre el pensamiento del cuidado y la ética del cuidado, y apuntar a las resonancias        y discrepancias que aparecen entre estas dos escuelas de pensamiento.
Palabras clave : filosofía para niños, caring thinking, cuidado (care), Ann-Margaret Sharp, Estados Unidos
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 1. Introduction [1] [image: Retour au plan de l'article]
1 
La philosophie pour enfants (PPE), de 4 à 17 ans, s’est construite autour d’un dispositif de dialogue collectif destiné à la réflexion sur l’existence, dans une pratique coopérative, pluraliste et éthique (Glaser, 2012). Dans cette perspective, Ann Margaret Sharp et, à sa suite, Matthew Lipman (1995) ont défendu l’importance d’un exercice de la pensée collective qui soit attentif et soucieux d’autrui, des idées, des règles et des processus: le caring thinking. Laissant de côté le versant épistémique, c’est aux travaux de la philosophe américaine, reconnue comme l’initiatrice de cette notion, que nous allons dédier cet article.

2 
Plus précisément, nous développerons une recherche sur la construction du caring thinking dans la pensée de Sharp, afin d’en dévoiler la singularité, en regard de l’éthique du care. Apparu dans les années 1980, ce courant de pensée s’est construit en problématisant les approches formelles et abstraites de la morale, des droits et des intérêts, telles qu’elles se sont manifestées dans une histoire philosophique masculine, afin d’analyser les caractéristiques morales traditionnellement attribuées aux femmes: sollicitude, empathie, bienveillance, soin et souci d’autrui. Loin de vouloir essentialiser la femme en lien avec le care, l’enjeu de ce courant consiste au contraire à penser les contours d’une éthique qui se réaliserait dans toutes les activités manifestant notre «capacité de prendre soin d’autrui» (Gilligan, 1982, p. 37), à être attentif à autrui comme être vulnérable vivant dans un lien d’interdépendance avec ses congénères. Le caring thinking s’inscrit-il dans ce courant? Afin de répondre à cette question, nous souhaitons analyser, dans les travaux de Sharp, ses fondements théoriques (sont-ils liés à l’éthique du care?), sa vision du care et de ses marqueurs (sont-ils les mêmes que dans l’éthique du care?) et ses conceptions ontologiques (portent-elles la même vision de l’humain que celles de l’éthique du care?). Nous interrogerons donc la pertinence d’un rapprochement entre la conception sharpienne du caring thinking et les penseurs de l’éthique du care ayant travaillé à son époque (Gilligan, 1982; Noddings, 2013; Ruddick, 1989) [2]. Nous choisissons donc de centrer notre analyse sur ces travaux des années 1980 et 1990 et leurs commentaires (Laugier, 2009, 2018; Paperman et Laugier, 2011; Garrau, 2010; Brugère, 2011) et nous parlerons de «l’éthique du care» en considérant que ce syntagme désigne les premiers travaux de ce courant de pensée, avant la différenciation qui a suivi, aux États-Unis et en Europe (que l’on pourrait désigner par «les éthiques du care»). Les écrits de Sharp montrent que le caring thinking est une dimension ontologique de l’être humain (Sharp, 2004), et de l’enfant, qui peut s’actualiser dans une activité politique telle que la communauté de recherche philosophique (CRP). Cela signifie que la PPE serait une pratique du soin visant moins le bien-être ou la bienfaisance, que l’expérience d’une dimension intrinsèquement politique de la nature humaine, qu’il faudrait éveiller pour philosopher ensemble – en philosophant ensemble. Ce lien inextricable entre politique et ontologie est-il présent dans l’éthique du care? Plus largement, le caring thinking en PPE est-il une pratique incarnant l’éthique du care? A-t-il été pensé ainsi par Sharp? Est-ce la raison pour laquelle elle parle de caring thinking à l’heure de l’apparition du care? 

3 
En somme, notre problématique et notre angle d’attaque sont les suivants. Une lecture attentive de l’oeuvre de Sharp permet-elle de comprendre la singularité du caring thinking en PPE, en regard de l’éthique du care? Quelle a été l’influence de cette dernière sur la construction du concept de caring thinking? 

4 
Pour répondre à ces questions, nous allons proposer une étude théorique du caring thinking, en tentant de saisir le contexte et les écrits ayant entouré l’élaboration de la pensée de Sharp. La méthode sera centrée sur une lecture scrupuleuse des travaux de Sharp et de ses commentaires (Gregory et Laverty, 2018) et nos résultats seront d’ordre théorique, dans la mesure où nous avons l’intention de dégager une vision plus précise du caring thinking en PPE, en résonance et en discordance avec l’éthique du care.

5 
Souhaitant interroger l’hypothèse que le caring thinking est une dimension ontologique et politique de la pensée chez Sharp, nous allons l’analyser sous ces deux angles successifs. Dans une première partie, nous présenterons une définition précise de la dimension ontologique du caring thinking: dans cette perspective, apparaîtront de multiples discordances vis-à-vis de l’éthique du care (la place de la spiritualité, de l’imagination, la nature ontologique du care). Dans une deuxième partie, nous analyserons la dimension politique du caring thinking: là, nous rencontrerons davantage de résonance avec l’éthique du care (son lien avec la justice sociale, le jugement moral, le féminisme et la lutte pour la reconnaissance de la voix de chacun·e). 

 2. Analyse du caring thinking sur le plan
        ontologique: une nouvelle dimension de la pensée humaine, dans la PPE [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Le caring thinking chez Sharp: une
        intentionnalité éthique de la conscience, au coeur d’une ontologie [image: Retour au plan de l'article]
6 
Le caring thinking désigne une certaine modalité de la pensée orientée vers le souci pour les valeurs (le bien, le juste), modelée par les émotions et les relations interindividuelles et incarnée par une posture active de soin vis-à-vis des autres et des outils de la recherche philosophique collective. Contrairement à Lipman (2003), qui le concevait comme une façon de penser les choses sous un angle éthique, normatif, évaluatif, Sharp considérait qu’il s’agissait davantage d’une capacité ontologique de la pensée humaine à être tendue vers le Bien, une faculté potentielle à se soucier, par la pensée, d’autrui. En effet, le caring thinking désigne une pensée animée par un «certain genre d’intentionnalité qui se montre particulièrement dans les relations aux autres», «une capacité à prendre soin», «à aider quelqu’un ou quelque chose à grandir» (Sharp, 2004b, p. 212). Sur ce point, Sharp ne se réfère pas à l’éthique du care, ni ne s’en approche. En effet, ici, sa pensée trouve ses fondements dans la notion d’intentionnalité chez Heidegger. «Pour [lui], écrit-elle, le care est la source de la conscience. […] “La conscience est l’appel du care” (Heidegger, 1927: 335), et elle “se manifeste en tant que care” (Heidegger, 1927: 22)» (Sharp, 2004b, p. 210). Le caring thinking est donc une dimension innée de la conscience alors même qu’elle la fait naître comme conscience. Ainsi, Sharp considère que le care est «une catégorie ontologique, dans la mesure où c’est le care qui constitue un humain comme personne» (Sharp, 2004b, p. 18). Pourquoi? Parce que, selon Heidegger (1927), «care (Sorge) est la source de tout jugement humain, de la volonté et de l’action. […] Lorsque nous pensons au soi, nous pensons à la structure de ce dont nous nous soucions. Si je ne me soucie de rien, je perds le sens de mon moi» (Sharp, 2004b, p. 18). L’intentionnalité du caring thinking nous construit comme humain, comme individu, car nous nous définissons par les valeurs, les choses et les personnes auxquelles nous sommes attaché·e·s. 

7 
Contrairement à l’éthique du care – pour qui le care manifeste une agentivité libre et non déterminée –, Sharp défend une conception naturaliste du care: les humains possèderaient naturellement une faculté de pensée portée par le souci et le soin d’autrui, en lien avec la communauté qui les entoure. En cela, la nature humaine serait ontologiquement éthique et politique. Ce naturalisme est posé d’emblée tel un présupposé, si bien que l’étude des travaux de Sharp laisse un goût de perplexité: pourquoi n’a-t-elle élaboré une réflexion sur les obstacles à l’émergence du caring thinking? 

 2.2 La dimension spirituelle du caring
        thinking chez Sharp [image: Retour au plan de l'article]
8 
C’est donc une conviction anthropologique fortement orientée qui se trouve à la racine du travail de Sharp. Sa croyance dans cette teneur éthique de la nature humaine fait apparaître les fondements spirituels de sa pensée, dont on peut faire l’hypothèse qu’ils ont été nourris tant par son éducation familiale (au sein d’une famille irlandaise catholique) que par l’éducation scolaire et universitaire (au collège catholique New Rochelle puis à l’université catholique de Washington). Sa vision du care est, indéniablement, ancrée dans une préoccupation spirituelle: sur ce point, on peut considérer que l’on s’éloigne nettement de l’éthique du care.

9 
Outre son éducation catholique, elle s’appuie sur les travaux de Simone Weil, qui semblent même avoir joué un rôle dans la construction du concept de caring thinking. En effet, Sharp rend hommage à Weil et à sa «théorie spirituelle naturaliste qui appelle à l’expansion de la conscience et de la compassion, couplée avec la pensée attentive et l’action attentive [carefulthinking and action]» (Sharp, 2009, p. 90). In fine, le concept de caring thinking nourrit un lien fort avec la spiritualité si bien que, dans l’esprit de Sharp (1994a), la CRP constitue un espace empreint d’une certaine sacralité, par la ritualité solennelle et la célébration d’idéaux transcendants visant à améliorer le monde (Shea, 2018). 

10 
Néanmoins, cette caring nature exige d’être stimulée, éduquée, éveillée pour s’exprimer. Sinon, elle peut rester dormante. Ce point – crucial – se retrouve également dans l’éthique du care: le care est un souci éthique qui doit être adossé à la réalisation de ce souci dans des pratiques et des actions (Brugère, 2011). Dans la sphère privée, il doit s’actualiser dans les relations interpersonnelles. Dans la sphère publique, il doit s’actualiser dans des décisions et des actions politiques (notamment en direction des personnes dont l’emploi dévalorisé est centré sur le care – dans le soin, dans l’éducation, etc.). Si le care «est seulement affectif, et qu’il n’est pas mis en acte, il n’est pas du care» (Sharp, 2004b, p. 17). Dans cette perspective, il est intéressant de se demander: en quoi la pratique de la philosophie permet-elle de mettre en acte le caring thinking selon Sharp? Cette mise en acte est-elle une actualisation de l’éthique du care?

 2.3 La communauté de recherche philosophique (CRP), lieu d’exercice du caring thinking et de l’éthique du care? [image: Retour au plan de l'article]
11 
Sharp revendique la filiation entre la PPE, au travers du caring thinking, et l’éthique du care. «La vision de l’éthique en philosophie pour enfants pourrait bien être désignée comme éthique du care, c’est-à-dire une éthique du discernement et de l’appréciation (Noddings, 1984)» (Sharp, 1995b, p. 55). D’où vient cette conviction? Pourquoi Sharp considère-t-elle que la CRP met en oeuvre une éthique du care?

12 
Premièrement, le facilitateur diffuse, au sein de la CRP, l’idée que chacun doit prendre soin des autres, ainsi que des processus logiques de la recherche collective (les habiletés de pensée, les mots employés, les étapes de la réflexion, etc.) (Sharp, 1991). 
Les enfants s’engagent dans une pratique qui, bien qu’enracinée dans la
            faillibilité, a une valeur intrinsèque et exige leurs soins: leur soin vis-à-vis des
            outils de la recherche, leur soin pour les problèmes qui leurs semblent importants, leur
            soin pour la forme du dialogue et leur soin vis-à-vis des uns et des autres pendant
            qu’ils progressent dans la recherche.
Sharp, 2004b, p. 20


13 
L’espace philosophique se caractérise par une fragilité qui requiert du soin: fragilité des individus, des questions, des idées, des outils de la pensée. Développer le caring thinking, c’est développer chez les enfants un souci pour les partenaires de la recherche philosophique et pour la recherche philosophique elle-même. Ce double aspect, éthique et épistémologique, a été notamment mis en avant par Lipman. Mais, comme le rappelle Richard Morehouse (2018), le caring thinking n’est ni une posture de politesse, ni un excès de gentillesse, car il est associé à l’esprit critique, à l’exigence de rigueur et l’exploration argumentée des désaccords. Le caring thinking permet le critical thinking car il permet aux enfants de construire une réflexion attentive, autocorrective, précautionneuse, dans laquelle on se préoccupe des autres et des outils de la pensée.

14 
Deuxièmement, la CRP stimule et éveille des compétences éthiques propres au caring thinking: écoute, empathie, compréhension, sollicitude, attention à la parole d’autrui. Le facilitateur tente de les développer, car elles sont la condition de possibilité d’un véritable dialogue philosophique. «Pour que la communauté fonctionne efficacement, les enfants doivent cultiver des habitudes d’écouter, de parler chacun leur tour, de s’enquérir des émotions et des idées des autres et s’engager dans ce que d’aucuns appelleraient une pratique morale» (Sharp, 1995b, p. 46). Sur ce point, une difficulté apparaît et ne semble pas traitée frontalement par Sharp: comment développer des vertus éthiques telles que l’empathie ou la sollicitude sans les présenter simplement comme des devoirs moraux? Comment éviter de les poser comme injonctions alors même qu’elles devraient naître, selon Sharp, d’une tendance ontologique de l’être humain? Suffit-il de les incarner pour que les enfants s’en imprègnent par imitation? 

15 
Troisièmement, la pratique philosophique met en place une recherche autour du sens des valeurs visées par le care et le caring thinking (le Bien, le Juste, le Beau, le Vrai, notamment). Dans la mesure où le caring thinking se caractérise par son intentionnalité, son enjeu central est la façon dont il se rapporte à sa visée: les valeurs, le Bien, l’autre. Or, il s’y rapporte par la recherche, la réflexion, l’enquête: autant d’activités qui se trouvent au coeur de la CRP. En mettant en place ces processus, les enfants ont «l’opportunité de découvrir ce qui est important pour eux, […] les valeurs, les choses, les idéaux, les personnes» (Sharp, 2004b, p. 20). Là aussi, le désir pour les valeurs est établi chez l’enfant comme un présupposé ontologique, sans donner d’éléments méthodologiques pour le stimuler. Toujours est-il qu’il construit l’individu de façon double: d’une part, dans sa dimension universellement humaine – en tant que conscience humaine –, d’autre part en tant qu’individualité – en tant qu’il est attaché à certaines choses singulières. Les enfants se consacrent à «l’art de délibérer ensemble sur des sujets dont ils pensent qu’ils sont importants» (Sharp, 1996a, p. 174), humainement et singulièrement. 

16 
Enfin, en lien avec son héritage pragmatiste, la recherche philosophique est, selon Sharp, vouée à la réinvention du réel grâce à la pensée et aux idées (Dewey, 2008). Or, pour Joan Tronto, le care est une activité générique qui comprend tout ce que nous faisons pour maintenir, perpétuer et réparer notre «monde» de sorte que nous puissions y vivre aussi bien que possible (Tronto, 2009, p. 143). La CRP vise à questionner le réel et le reconstruire afin de lui donner plus de sens et d’ajuster notre façon de vivre. Ainsi, l’activité philosophique est intrinsèquement éthique et devient sans conteste une activité du care. Sharp ne trace aucune ligne de démarcation entre la philosophie et l’éthique, assume pleinement la pulsion normative dans la communauté de recherche (Glaser, 2018, p. 225) et se présente, en cela, comme digne héritière de la pensée platonicienne (Sharp, 1995b). La pratique intellectuelle est adossée à une pratique morale, si bien que la philosophie se définit, finalement, comme une pratique intellectuelle et morale de soin vis-à-vis du monde, des humains et de leurs outils pour le penser. 

17 
Ces quatre éléments étayent l’idée selon laquelle la CRP constituerait une activité éducative incarnant les principes de l’éthique du care. Malgré cet étayage, on peut se questionner sur la transposition concrète de la vision du caring thinking chez Sharp. En le décrivant comme une posture morale très large, fondée sur la sollicitude, l’empathie et le souci des valeurs, Sharp dessine les contours d’une attitude générale à l’égard des autres. Comment, alors, transmettre cette attitude aux enfants de façon opératoire? Est-ce qu’elle se traduit en une multitude de gestes et de paroles que l’on peut enseigner? S’agit-il de techniques éthiques que chacun peut acquérir par la pratique? Quels sont les gestes philosophiques spécifiques du caring thinking? Là encore une difficulté apparaît: quand bien même nous parvenions à inventorier l’ensemble des techniques du caring thinking, est-ce qu’un individu appliquant une éthique au travers d’exercices techniques peut être dit vertueux? Est-ce qu’un apprentissage techniciste nourrira son intériorité éthique? Nous aurons l’occasion d’approfondir mais pour commencer il convient de revenir à l’article dans lequel Sharp revendiquait sa filiation avec l’éthique du care car elle y met l’accent sur une question importante: celle de la perception. 
Les procédures de la recherche enracinent l’action bienveillante [caring action] dans la capacité des enfants à percevoir
            et à répondre aux besoins et aux intérêts surgissant dans la communauté. Un obstacle
            majeur à une vie morale dédiée au care est
            l’impossibilité, pour un individu, de percevoir et d’évaluer adéquatement les besoins
            des autres et des espèces. Cet aveuglement est quelque chose que l’on peut combattre
            grâce au développement de l’empathie et de la sensibilité aux besoins d’autrui par les
            moyens du dialogue philosophique collectif.
Sharp, 1995b, p. 55


 2.4 La préoccupation pour l’expérience individuelle et ordinaire [image: Retour au plan de l'article]
18 
Comme le montre ce passage, le caring thinking, tout comme l’éthique du care, accorde une importance fondamentale à l’attention vis-à-vis d’autrui, de ses désirs et de ses besoins singuliers. Or, chez Sharp, la vision de la communauté de recherche comme un espace de sollicitude (de care) a été influencée par Nel Noddings (1984) (Morehouse, 2018, p. 203). Il s’agit de cultiver son attention relationnelle. Cette idée résonne avec l’éthique du care, qui va à rebours des philosophies morales se concentrant uniquement sur des problèmes moraux abstraits. Ceux-ci sont évidemment cruciaux, mais l’éthique se joue aussi dans les petites affaires personnelles, les moments anodins du quotidien, dans les relations humaines de la vie courante. 

19 
Ce principe est vivace dans la pensée de Sharp: la CRP vise à accueillir, avec sérieux, les expériences vécues et les exemples donnés par les enfants, sans jamais les dénigrer (Sharp, 1995a). L’ordinaire retrouve sa dignité et reprend ses lettres de noblesse, au lieu de rester en marge de la philosophie. Cette valorisation de l’ordinaire crée un lien fort entre le caring thinking et l’éthique du care: de chaque côté, il s’agit de mettre en avant la nécessité éthique et politique de briser la césure entre les questions importantes et les questions triviales afin de se rendre pleinement disponible à l’individualité d’autrui. 
Le care est d’abord l’attention à cette
            vie humaine ordinaire, l’ordinaire de la vie et à ce qui fait sa continuité. L’éthique
            du care appelle notre attention sur ce qui est
            juste sous nos yeux, mais que nous ne voyons pas, par manque d’attention tout
            simplement, ou mépris.
Laugier, 2009, p. 80


20 
Par suite, il est important de noter que la PPE s’exerce grâce au langage ordinaire, elle «suit la conversation ordinaire dans son informalité, sa particularité et sa singularité» (Sharp, 1995a, p. 56). Ce principe est lié aux recommandations de Wittgenstein (1953/2014), qui est une référence importante chez les penseurs contemporains du care: pour Sandra Laugier, héritière également de Gilligan et Noddings, «le care propose de ramener l’éthique au niveau du “sol raboteux de l’ordinaire” (Wittgenstein encore)» (2009, p. 4). Or, l’enjeu de la PPE serait de chercher le sens caché derrière le langage employé tous les jours (Sharp, 2004a). Si le facilitateur rejetait le registre de langue des enfants, non seulement il inhiberait l’expression de leurs idées, mais aussi la formulation complète de leur sens. En laissant la parole libre, les enfants peuvent s’approprier leur langue et leur vocabulaire, et les manipuler à leur guise. 

21 
En outre, le dialogue construirait l’individualité: Sharp a une conception relationnelle de la personne humaine et considère que la subjectivité se construit grâce au dialogue intersubjectif avec autrui. Cette vision trouve son ancrage dans le socioconstructivisme (Mead, 2015; Vygotski, 2003). In fine, l’objectif est que la discussion collective nourrisse la pensée individuelle, et réciproquement (Sharp, 1986). Un mouvement constant se tisse entre le dialogue collectif et le dialogue individuel et engendre l’élaboration d’une pensée à la fois individuée et intersubjective. Cette ontologie relationnelle résonne fortement avec la vision des penseurs du care qui considèrent, eux aussi, que l’on se définit par le réseau de relations que l’on tisse avec son environnement. Il est illusoire de penser que nous ne sommes pas, tous, dans un état d’interdépendance avec autrui. Par nos vulnérabilités, nos besoins et nos singularités, nous dépendons du care que d’autres nous prodiguent (que l’on soit bien portant, malade, enfant ou âgé). «Contre un idéal moral et politique du moi séparé, il s’avère alors nécessaire de promouvoir une réalité du moi incarné qui réside dans des pratiques relationnelles» (Brugère, 2011, p. 83). 

 2.5 La place de l’imagination morale dans le caring
        thinking [image: Retour au plan de l'article]
22 
Selon Sharp, l’«imagination empathique» (1995c) (ou l’imagination morale) constitue l’un des tremplins permettant de développer la disponibilité à autrui nécessaire au caring thinking. Celle-ci consiste à pouvoir imaginer d’autres possibilités et se décline en deux façons: d’une part, imaginer des visions du monde différentes de la sienne propre; d’autre part, imaginer d’autres mondes possibles et, surtout, meilleurs. Mais en quoi ces deux aspects permettent-ils le caring thinking? 

23 
En ce qui concerne la capacité à imaginer d’autres visions du monde, cette dimension de l’imagination morale s’inscrit dans la perspective de la découverte d’autrui dans sa singularité. Pour comprendre réellement l’autre, l’enfant doit apprendre à se déplacer intérieurement afin d’imaginer son angle de vue sur le monde. Cette imagination morale s’exerce notamment par l’appréhension sensible du visage d’autrui: c’est pourquoi les participants sont assis en cercle, face à face. Inspirée par les travaux de Lévinas, Sharp (2006c) considère qu’il est nécessaire de développer, chez l’enfant et le facilitateur, la faculté à lire les visages des autres, afin de se rendre sensible à ce qu’ils éprouvent. 

24 
En ce qui concerne la capacité à imaginer d’autres mondes possibles et meilleurs, cette dimension de l’imagination morale est ce qui permet la réalisation de l’intentionnalité du caring thinking (Sharp, 2004b). En effet, il s’agit bien d’une capacité à imaginer d’autres alternatives afin d’améliorer l’existence grâce à une pensée soucieuse du Bien. Le caring thinking s’affranchit de la réalité, de façon libre et créative, grâce à «un oeil aiguisé qui distingue ce qui est de ce qui devrait être» (Sharp, 1995b, p. 46). 

25 
Les deux dimensions de l’imagination morale font de cette faculté le coeur de la vie morale, chez Sharp. Ainsi, sa philosophie morale s’éloigne de conceptions traditionnelles – notamment kantiennes (Kant, 1785/1992), qui tentent d’«extraire des situations morales un ensemble de faits non ambigus et de principes pertinents» (Sharp, 2006c, p. 45) et qui fondent la morale sur la construction de lois et de principes universels. Ce faisant, Sharp se rapproche de l’éthique du care qui, elle aussi, estime que la vie morale s’exerce par l’attention aux situations singulières, grâce au développement de l’imagination morale. 

26 
Afin de développer l’imagination dans la CRP, Sharp propose de multiples solutions à destination des facilitateurs (1995b): faire découvrir d’autres visions du monde, stimuler la pensée hypothétique, défendre d’autres positions que la sienne, réfléchir à l’avenir, découvrir des fictions, s’entraîner à décrire des situations, des événements, des portraits et s’entraîner à appliquer des principes généraux à des situations particulières. Par ces recommandations pédagogiques très concrètes, on voit mieux apparaître la méthode de Sharp pour que le caring thinking se mette en place de façon opérationnelle: en s’éloignant de la simple évocation d’une attitude générale de sollicitude, on découvre ici des techniques spécifiques et applicables en pratique. 

 3. Analyse du caring thinking sur le plan
        politique: la revendication de principes politiques propres à l’éthique du care [image: Retour au plan de l'article]
27 
En tant que pensée éthiquement soucieuse du bien commun, le caring thinking est, pour Sharp, intrinsèquement politique, notamment si l’on définit la politique comme l’activité inhérente à l’organisation de la vie en commun. C’est par lui que le projet politique se construit, grâce à cette dimension ontologiquement politique de l’humain et de l’enfant. Quels sont donc les enjeux politiques du caring thinking? Entrent-ils en résonance avec l’éthique du care? 

 3.1 La place du féminisme dans le caring
        thinking [image: Retour au plan de l'article]
28 
La place du féminisme est un enjeu politique central, tant pour l’éthique du care que pour le caring thinking. Son exploration nous amènera à aborder de multiples autres enjeux politiques liant ces deux ensembles.

29 
L’éthique du care a souvent été associée à une éthique féminine, car ces valeurs seraient rattachées à des rôles traditionnellement pris en charge par des femmes. Or, il existe un contresens à éviter absolument: il ne s’agit pas de défendre une éthique féminine, bien que le care soit souvent porté et incarné par des femmes (Noddings, 1984; Ruddick, 1995). Il s’agit surtout de défendre une éthique féministe qui souhaite libérer les femmes d’un système patriarcal qui les enferme dans les rôles de soin en vertu d’une nature éthique plus sensible au care. Carol Gilligan est très claire sur ce point (2009): la voix différente, qu’elle promeut dans son ouvrage fondateur (2008), n’est pas la voix des femmes, mais la voix d’une éthique relationnelle du care, qui peut s’incarner chez tous les êtres humains. 
Une éthique féministe du care est une
            voix différente parce que c’est une voix qui ne véhicule pas les normes et les valeurs
            du patriarcat; c’est une voix qui n’est pas gouvernée par la dichotomie et la hiérarchie
            du genre, mais qui articule les normes et les valeurs démocratiques.
Gilligan, 2009, p. 77


30 
Concernant Sharp, elle pensait avoir précisément pour rôle de lutter contre les préjugés qui diffusent l’idée que ces qualités sont féminines: elle souhaite défendre ces qualités rattachées au care comme des qualités profondément humaines, indépendamment des sexes. Le care constitue une dimension ontologique de l’humain chez Sharp, si bien qu’il n’est pas la prérogative des femmes ou des filles. Le caring thinking est au contraire une dimension profondément humaine de la pensée. En revanche, il exige d’être actualisé: c’est la raison pour laquelle, peut-être, il a pu être actualisé de façon différente chez les hommes et chez les femmes. La CRP serait l’un des espaces où les qualités humaines propres au care pourraient être éveillées et stimulées de façon égalitaire, chez les garçons autant que chez les filles. 

31 
Sharp revendique son appartenance au féminisme (comme l’atteste son travail éditorial: Sharp, 1994b, 1997) et considère que c’est un enjeu fondamental dans l’éducation philosophique. Elle considère que la philosophie pour enfants constitue un mouvement éducatif dont les objectifs rejoignent ceux du mouvement féministe. Sur quoi repose cette conviction?

 3.1.1 Donner une place au récit de soi [image: Retour au plan de l'article]
32 
Tout d’abord, il n’est pas négligeable, pour Sharp, de considérer que la philosophie féministe a préparé l’arrivée de la PPE. En effet, elle a introduit de «nouvelles façons de faire de la philosophie, des modalités jugées plus proche de l’expérience vécue» (Sharp, 1995a), telles que, notamment, le récit de soi (Butler, 2007). Grâce à cette nouvelle méthode, la philosophie s’ouvre à tous et opère une remise en cause du modèle philosophique patriarcal. Le récit d’expérience serait vecteur d’émancipation: selon l’éthique du care, le quotidien serait imprégné d’enjeux politiques (notamment pour les personnes rendues silencieuses), si bien que ces récits de vie permettent un décryptage politique. C’est d’autant plus vrai lorsqu’on démasque des rapports de pouvoir. Or, pour Sharp, l’une des visées de la CRP est précisément d’«aider [les enfants] à réfléchir de façon critique à leurs expériences du pouvoir, à articuler ces expériences les unes avec les autres et avec les humains» (Sharp, 2009, p.  90). In fine, la réflexion sur l’expérience individuelle conduit à une réflexion plus générale sur le rapport à autrui et au monde. 

 3.1.2 Faire sortir du silence la voix de chacun·e [image: Retour au plan de l'article]
33 
Être féministe commence par la nécessité de faire entendre des voix rendues inaudibles pour penser une éthique de l’égalité des voix à l’encontre de la domination masculine accolée à une norme morale qui la sert et la confirme (Brugère, 2011).

34 
Il s’agit d’un mouvement général de décloisonnement de la philosophie, dont on souhaite qu’elle s’ouvre aux femmes, aux enfants, aux opprimés – en somme, à toutes les voix oubliées, car mises au ban de la légitimité. L’éthique du care considère qu’il est urgent d’offrir une place publique aux minorités que la société a tendance à oublier et à invisibiliser. Or, donner la voix, c’est rendre visible. À rebours d’une tradition philosophique élitiste marquée par la domination patriarcale, la CRP crée un espace où chacun peut s’exprimer en tant que penseur légitime et valable.
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Dans ses écrits, Sharp évoque longuement la situation de personnes réduites au silence et pense en avoir trouvé la cause: elles cessent de s’exprimer, car elles ont éprouvé le fait que leur parole n’avait aucun effet. Si notre voix n’est pas entendue, n’a aucune efficience, nous avons tendance à nous taire. C’est un phénomène qu’elle analyse à la lumière des écrits de Gilligan, Ruddick et Noddings, en prenant notamment pour exemple un personnage du roman Pixie (Lipman, 1981): Brian, le camarade de Pixie. «L’expression verbale est quelque chose à quoi il avait renoncé ou dont il s’est privé, et était peut-être devenu sceptique vis-à-vis de l’efficacité d’un tel discours» (Sharp, 1996b, p. 231). Et, précisément, la CRP est un espace où la voix des enfants peut avoir un effet: parce qu’elle engendre, chez leurs pairs, une réponse, un argument, un exemple, une réaction, un désaccord. Leurs mots changent le cours de la discussion. Ce moment, que j’appelle «succès cognitif» (Hawken, 2019), constitue un pivot pour de nombreux enfants: constatant le pouvoir de leur parole sur le groupe, ils sont marqués par cette expérience et développent une nouvelle estime d’eux-mêmes. Comme Brian, ils découvrent que leur voix peut avoir une puissance, au sens où elle peut réaliser quelque chose. 
La communauté de recherche, en classe, crée un contexte égalitaire, non oppressif,
            respectueux [caring] dans lequel Brian peut
            mener une recherche autour de la parole et de sa relation à la pensée, au sens, au monde
            et, finalement, à lui-même. Une telle communauté lui permet de concevoir sa propre
            parole-pensée comme ayant une valeur non seulement pour lui et ses pairs, mais aussi
            pour le travail important de la communauté.
Sharp, 1996b, p. 224
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Ceci dit, il ne s’agit pas de juger, de rejeter ou de dénigrer le silence, car il possède une valeur fondamentale: il serait l’un des facteurs favorisant une posture de care. Sur ce point, Sharp s’appuie ici explicitement sur les travaux des théoriciennes du care (Gilligan, 2008; Noddings, 1984; Ruddick, 1989) et écrit qu’«elles ont postulé que cette disposition à être silencieuse et à l’écoute du monde est davantage une caractéristique des femmes. C’est la raison pour laquelle elles semblent plus aptes à se concentrer sur les besoins des autres personnes» (Sharp, 1996b, p. 230). C’est grâce au silence que l’on parvient à être à l’écoute des autres, à se préoccuper d’eux et à accueillir réellement leurs voix, dans un rapport de partage de pouvoir et de légitimité partagée. Par conséquent, ce principe méthodologique de la CRP revêt un caractère éthique et politique, proche des conceptions de Carol Gilligan:
Écouter est un acte politique qui est l’expression de valeurs politiques,
            notamment le respect des personnes. C’est donc une manifestation de l’éthique du
            care (faire attention, répondre) et d’une
            résistance au cadre patriarcal, qui décide qui doit être entendu (la voix du père) ou
            pas. Ainsi, l’éthique du care, en tant qu’elle
            cultive la voix et l’écoute est bien l’éthique de la démocratie.
2009, p. 78


 3.1.3 Donner une place à la pensée critique sur la société [image: Retour au plan de l'article]
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Outre la reconnaissance des nouvelles voix légitimes, il s’agit, pour le féminisme et la PPE, de rendre puissant l’exercice critique de ces personnes oubliées: les femmes, les enfants, les opprimés (Sharp, 2009). C’est crucial, car ainsi, elles pourront repenser les valeurs, réinventer les pratiques de la culture dominante et réévaluer la pertinence des rapports de pouvoir et les conditions de l’oppression (Sharp, 2004a). En reconstruisant les concepts, les principes et les valeurs, les enfants, comme les femmes, s’émancipent de cadres de pensée qui les précèdent, dans une société qui est structurellement organisée autour de leur domination. Ils prennent connaissance de ces objets intellectuels qui imprègnent leur réalité et prennent conscience de leur sens, ainsi que des problèmes qu’ils renferment. Les points de vue des femmes, des enfants et des opprimés, étant donné leur vulnérabilité et leur invisibilité, sont particulièrement pertinents pour enquêter sur nos idéaux (De la Garza, 2018, p. 137). Leur regard est extrêmement perçant, car leur situation dans le monde les place au centre des enjeux moraux et politiques. 

 3.1.4 Le care pour le bien-être
        psychologique: un enjeu politique [image: Retour au plan de l'article]
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Au fond, nous sommes en train de nous interroger sur les conditions d’émancipation des femmes et des enfants – sujets parallèles pour Sharp. Dans cette perspective, il ne suffit pas d’offrir un espace d’expression et de pensée critique, car il est nécessaire que les enfants se sentent autorisés à accomplir ces actes. Ainsi, pour toutes les populations opprimées, il convient, avant tout, de construire l’estime intellectuelle de soi, l’audace individuelle et la confiance en soi. Alors que ces dimensions risquent d’être rebattues dans la sphère de la psychologie, elles constituent un enjeu politique. En effet, elles sont le fondement de la capacité à prendre position vis-à-vis de la société et de ses structures traditionnelles et à faire un pas vers la pensée et l’action politiques. Ainsi, quelque part, le care prodigué aux enfants nourrit leur capacité à s’engager dans la société civile. Ce sont donc des dispositions telles que la sollicitude, le soin et la préoccupation qui sont à la source de l’élan politique. C’est donc un modèle éducatif fondé sur l’éthique du care qui permet le déploiement politique de l’intentionnalité propre au caring thinking – tendue vers le souci du Bien, de l’Autre et du Monde.

 3.1.5 Le caring thinking et le développement
        d’une vie démocratique [image: Retour au plan de l'article]
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Plus avant, le développement du caring thinking serait la condition de l’exercice de son rôle de citoyen en démocratie. En effet, le courage et le sentiment de légitimité sont particulièrement importants dans ce régime politique, car ils permettent d’accomplir des actions démocratiques fondamentales: débattre, délibérer, questionner la société, exercer un esprit critique, s’exprimer sur la place publique, exercer la liberté d’expression, se confronter au pluralisme, défendre ses idées, recevoir l’autocritique, et d’autres encore. La démocratie repose sur la participation des citoyens, telle qu’elle peut être saisie par des individus autonomes, confiants, qui sont capables de participer pleinement à cette forme de vie démocratique (Cam, 2018, p. 33). Pour Sharp, à la suite de Dewey (2008), la démocratie ne se définit pas comme un certain type d’organisation politique et gouvernemental, mais comme un mode d’être ensemble, un mode de vie associé, une expérience collectivement communiquée (Dewey, 2008, p. 87). Elle est une façon de vivre dont l’essence est précisément le questionnement constant sur elle-même. Cette vigilance attentive du citoyen vis-à-vis de son environnement constitue le mode d’être démocratique, or elle correspond précisément au caring thinking en tant que modalité de la pensée. La CRP permettrait une confrontation démocratique et coopérative d’individus pluriels qui cherchent des idées communes au sujet de la façon dont nous devrions vivre. Néanmoins, cette activité a lieu dans un certain contexte et entre sans doute en conflit avec la réalité des rapports de pouvoir qui préexistent au cadre de la CRP. Comment faire de l’atelier philosophique une enclave dans laquelle les rapports de domination disparaissent? Il aurait été intéressant que Sharp analyse le rôle du caring thinking dans la déconstruction des dynamiques de pouvoir: tout armé de sollicitude et d’empathie, a-t-il une efficience pour s’opposer aux dominants? Si ces derniers refusent la posture du care, comment leur faire expérimenter son sens, sa valeur et son intérêt? Il convient de s’interroger sur le sens d’une pratique ponctuelle de l’éthique du care au sein d’une société qui ne soit pas animée par ce principe. Les écrits de Sharp semblent proposer une vision idéalisée d’une société du care dans laquelle l’existence du caring thinking s’est généralisée: or, comme elle le note elle-même, l’éthique du care est reléguée aux marges de la société, dans le cadre de l’intime, du foyer, des activités spécifiquement féminines. 

 3.2 La redéfinition de la justice sociale et du jugement pratique [image: Retour au plan de l'article]
 3.2.1 Une autre conception de la justice sociale et du jugement moral [image: Retour au plan de l'article]
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Parmi les préoccupations politiques communes aux éthiques du care et à la vision sharpienne du caring thinking, la question de la justice occupe une place prépondérante. L’éthique du care s’oppose à une tradition philosophique de la justice cristallisée autour des travaux de John Rawls (1971/2009) et de Kant (1785/1992). Dans ces conceptions, la justice se réalise, d’une part, grâce à des normes collectives (voire universelles) qui s’actualisent dans une gestion systémique du commun, et, d’autre part, grâce à la mise à disposition de «biens premiers» (les libertés et les droits fondamentaux). 
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La théorie rawlsienne est animée par les concepts d’impartialité et d’autonomie: il conviendrait (notamment pour le législateur) de prendre ses décisions sous le «voile d’ignorance», afin de juger de façon impartiale, inconditionnelle, décontextualisée, en faisant fi des classes sociales et des intérêts de chacun·e. Bien que cette impartialité soit un vecteur d’équité pour Rawls, elle n’est pas suffisante, du point de vue de l’éthique du care. La théorie rawlsienne souffrirait de multiples faiblesses: elle se joue à l’échelle publique, oublie les singularités, fait fi des vulnérabilités. Au contraire, l’éthique du care considère que la justice se construit dans une éthique relationnelle, attentive à la situation singulière de chacun·e. Elle estime, comme le caring thinking, que le jugement moral doit être modelé par le souci de l’individualité, de la relation humaine et du contexte. Ici, on s’éloigne donc nettement d’une conception abstraite et rationnelle du jugement pratique (Kant, 1785/1992). Carol Gilligan, lorsqu’elle a construit le concept d’éthique du care, souhaitait déconstruire la théorie du développement moral de Kohlberg (1981). Le psychologue y décrivait une progression d’une attitude préconventionnelle où l’individu se rapporte à ses intérêts propres à une attitude post-conventionnelle où il agit selon des principes universels potentiellement valables pour tous. Dans cette théorie, le véritable jugement moral se produirait par un raisonnement délibérant au moyen de normes universelles et abstraites. À rebours de cette vision, Sharp, elle aussi, tente de réaffirmer les principes d’un jugement pratique qui soit sensible, soucieux, attentif au contexte (Morehouse, 2018). 
La délibération collective, ainsi, doit maintenir une continuité avec les
            histoires des personnes et les expériences humaines qui sont souvent évacuées par les
            théories des idéaux «impartiaux» qui présupposent que chacun peut se libérer des
            contingences de l’existence. […] Le jugement formé devra aussi satisfaire certains
            critères – tels que la sollicitude ou la considération – et être dérivé d’une perception
            qui est soigneusement engagée et contextualisée. Ceci, clairement, crée un contraste net
            avec le fait de «suivre les règles» dans la perspective d’un jugement abstrait.
Sharp, 1996a, p. 39
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La théorie du jugement pratique de la philosophe américaine, inspirée par l’éthique du care, promeut l’idée que le caring thinking doit s’enraciner dans une capacité à percevoir le réel, de façon sensible et contextualisée. Au lieu de se rendre aveugle à l’autre, derrière un voile d’ignorance, on peut chercher à acquérir une connaissance fine de sa singularité. 

 3.2.2 À la croisée de la raison et des émotions [image: Retour au plan de l'article]
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Cette conception débouche sur un dépassement de la dichotomie entre raison et émotion. Les émotions sont au coeur du caring thinking, dans la mesure où elles informent cette modalité de la pensée. Elles influencent nos jugements moraux, nos pensées et nos actions, car elles nous font remarquer ou sentir ce qui a potentiellement une valeur (positive ou négative) (Morehouse, 2018, p. 201). «Le caring thinking est une fusion de la pensée cognitive et de la pensée émotionnelle en ce qui concerne des sujets d’importance» (Sharp, 2007, p.  248). Pour Sharp (1994b, 1997), la fonction et la réhabilitation des émotions ont été mises en avant par les théoriciennes du care. Elles ont donné droit de cité à la vie émotionnelle (qui a souvent été reléguée à la sphère privée) en considérant que les émotions nous permettaient de construire une éthique attentive à autrui. Dans la pratique philosophique, ce principe s’actualise de plusieurs façons: en organisant des «retours sur soi en vue d’exprimer ce que nous ressentons en relation avec la question discutée» (Sharp, 2006c, p. 44); en interdisant l’utilisation des relations personnelles extérieures à la CRP (Sharp, 1992) et en laissant ouvert un espace pour leur expression, tout simplement.
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Soyons prudents: cela ne signifie pas qu’il faille se fier aveuglément à ses émotions et les laisser construire un empire en nous. Sharp voyait l’émotion non pas comme un fardeau ou une force irrationnelle devant être domestiquée, mais comme une forme de connaissance devant être éduquée (De la Garza, 2018, p. 138). Leur faillibilité est contrebalancée par leur perfectibilité: elles exigent d’être éduquées afin de participer au travail de la pensée politique.
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In fine, il ne s’agit pas de faire fi des théories de la justice (les lois et principes systémiques ont leur importance), mais simplement «de voir la sensibilité comme condition nécessaire de la justice» (Laugier, 2009, p. 83). Grâce à l’alliance des émotions éduquées, de la pensée réflexive et de l’esprit critique, on construit une sensibilité éthique capable de formuler des jugements sur l’existence. L’une des raisons expliquant la nécessité d’une appréhension sensible du jugement moral tient à une vision anthropologique commune aux philosophies du care et à Sharp: l’humain comme être vulnérable.

 3.3 La reconnaissance d’une vulnérabilité partagée [image: Retour au plan de l'article]
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Les théories rawlsiennes et kantiennes de la justice font l’impasse sur les vulnérabilités, à la fois singulières et communes. L’éthique du care met l’accent sur cette double dimension: non seulement nous devons être plus attentif aux personnes vulnérables (enfants, malades, personnes âgées), mais en plus devons considérer que la vulnérabilité est une qualité commune, et non celle des faibles, des démunis, des malades ou des perdus. Nous sommes tous vulnérables et interdépendants. Ce point est parfaitement présent dans le caring thinking, en PPE: la CRP est un lieu dans lequel nous explorerons nos vulnérabilités communes, nos failles, nos faiblesses dans notre incapacité à saisir pleinement la condition humaine. D’abord, nous visons à réfléchir aux grandes questions philosophiques mystérieuses, et complexes qui nous résistent et nous dépassent. Les enfants «sont assis en cercle, les uns en face des autres, demandant silencieusement à ne pas être coupé, interrompu, muselé, moqué, humilié ou tourmenté» (Sharp, 2006, p. 46). Chacun·e se dévoile aux autres. Puis, au cours du dialogue, nous explorons notre faillibilité dans la recherche de la vérité au gré des erreurs, des hypothèses et des autocorrections. 
La recherche collective valorise la création d’erreurs, valorise notre manque de
            connaissances fiables, nos nombreuses réponses incorrectes ou limitées – non pas comme
            des fins, mais comme des moyens permettant de progresser vers une plus grande
            compréhension à la fois de soi et du monde.
Sharp, 1996a, p. 38
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On progresse en tâtonnant, grâce à un processus alliant pensée hypothétique, pensée créative
          et pensée autocritique. «La faillibilité est assumée et l’autocorrection devient un mode
          de vie» (Sharp, 1996a, p. 38).
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Plus avant, la plongée dans nos vulnérabilités philosophiques favorise l’émergence du care: parce que les questions sont massives, nous sommes amenés à rechercher l’entraide intellectuelle (Hawken, 2019; Sharp, 1996a). La reconnaissance des vulnérabilités engendre une posture de soin mutuel, d’autant que l’interdépendance est fortement ressentie: c’est par l’association des idées, des arguments, des exemples, par la répartition des habiletés de pensée que le groupe parvient à progresser dans son enquête. Dans le dialogue collectif, les participants éprouvent le fait que, seuls, ils n’auraient pas pu construire une telle réflexion: cela peut ainsi faire naître une forme de modestie intellectuelle (Sharp, 1996a) qui permet le développement d’une posture précautionneuse vis-à-vis des pairs. 
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Notre vulnérabilité, en philosophie, nous rend interdépendant·e·s, si bien que philosopher ensemble, c’est mettre en acte les deux versants de l’éthique du care: le déploiement des vulnérabilités et, de façon corollaire, le déploiement d’un souci mutuel pour autrui. Le caring thinking, dans la PPE, vise à construire un espace éducatif organisé autour de nos vulnérabilités philosophiques et de notre interdépendance intellectuelle, de même que l’éthique du care tend à déboucher sur une «théorie politique normée par l’idée d’une “caring society”, dans laquelle la centralité de la vulnérabilité et de la dépendance seraient reconnues matériellement et symboliquement» (Garrau et Le Goff, 2010, p. 10).

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Durant notre analyse, nous avons pu décrire la centralité du caring thinking dans la philosophie de Sharp: ce faisant, nous avons découvert que sa conception résonnait fortement avec l’éthique du care (malgré quelques discordances, notamment la place de la spiritualité et de l’ontologie). Cette résonance est remarquable, en ce qui concerne la place de l’expérience ordinaire, du féminisme, des émotions, de la vulnérabilité, de la vision de la justice et du jugement moral. En tant que souci du Bien et de l’altérité, le caring thinking est une dimension ontologique de l’humain qui fait de son intériorité une instance éminemment politique. C’est le rôle de la CRP de la mettre au grand jour. En cela, elle s’inscrit dans la continuité des éthiques du care car le projet éducatif de Sharp est un projet politique. Non seulement son modèle de la CRP en fait un lieu de réalisation des principes du care, mais le care est si central dans sa pensée, qu’il est au coeur de sa définition de la PPE:
La philosophie pour enfants est une tentative pour prendre la philosophie comme
            discipline et la reconstruire d’une façon telle que les enfants pourront s’approprier
            les concepts et les méthodes et parvenir à penser par eux-mêmes à propos des sujets
            d’importance, tout en se souciant de cette activité [care
            about doing so].
Sharp, 1995a, p. 56
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Le care définit la pratique philosophique à deux endroits: d’abord, parce qu’elle doit se consacrer aux sujets qui importent aux enfants, dont ils se soucient; ensuite, parce qu’ils doivent se soucier de cette activité de la pensée. L’acte de philosopher ne se produirait que si l’on se soucie de cet acte: philosopher, c’est se préoccuper de sa pensée, de ses idées, de sa façon de progresser dans la réflexion. La valeur de cette idée dépasse le cadre qui nous occupe: la philosophie, en général, se définirait comme une activité de la pensée qui serait particulièrement attentive à elle-même, qui se soucie de certaines exigences intellectuelles telles que la précision, la rigueur, la justesse, la cohérence ou le sens. Ainsi, pour Sharp, le caring thinking n’est pas seulement une modalité possible de la pratique philosophique, mais sa condition de possibilité même. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Étant donné que les écrits d’Ann Margaret Sharp ne sont pas traduits en langue
          française actuellement, nous vous proposons les traductions faites par l’autrice de cet
          article. Ces traductions visent à restituer au mieux la pensée de Sharp. Elles sont
          présentées avec des guillemets par souci d’exactitude.
[2] Nous aurons l’occasion, en première partie, de définir précisément ces deux
          ensembles.
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Résumé
Dans cet article, nous posons la question de la capacité de la pratique du dialogue philosophique (PDP) à aider les adolescents en souffrance psychique. Nous exposons d’abord la spécificité de ce public et la pertinence d’une posture axée sur la vulnérabilité et le développement des capacités. En nous appuyant sur des données empiriques, nous proposons ensuite un modèle de restauration capacitaire des adolescents par la PDP, qui semble procurer un soin se comprenant sur trois axes: capacitaire, relationnel et philosophique. Ces résultats ouvrent la voie pour la considération de la PDP comme démarche de care.
Mots clés : dialogue philosophique, adolescents, souffrance psychique, capacités, care

Abstract
The practice of philosophical dialogue with adolescents experiencing psychological suffering: A care practice?This article examines the ability of the practice of philosophical dialogue to help adolescents experiencing psychological suffering. We begin by discussing the specificity of this population and the relevance of a stance focused on vulnerability and capacity-building. Based on empirical data, we then propose a model of restoration of adolescents’ capacities through philosophical dialogue, which appears to provide care along capacity, relational and philosophical dimensions. The results suggest a care approach.
Keywords : philosophical dialogue, adolescents, psychological suffering, capacities, care

Resumen
La práctica del diálogo filosófico con adolescentes que padecen de sufrimiento psíquico: ¿una práctica de cuidado (care)?En este artículo, nos cuestionamos sobre la capacidad de la práctica del diálogo filosófico (PDP) para ayudar a los adolescentes que padecen de sufrimiento psíquico. Primero exponemos la especificidad de este público y la relevancia de una postura centrada en la vulnerabilidad y el desarrollo de capacidades. Apoyándonos en datos empíricos, proponemos un modelo de restauración de la capacidad de los adolescentes por PDP, que parece proporcionar un cuidado que comprende tres ejes: aptitud, relacional y filosófico. Estos resultados dejan ver un proceso de cuidado (care).
Palabras clave : diálogo filosófico, adolescentes, sufrimiento psíquico, capacidades, cuidado (care)
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La philosophie pour enfants et adolescents (PPEA) a été introduite par Lipman et
          Sharp à travers le dispositif de communauté de recherche philosophique (CRP). Dans une
          CRP, les jeunes sont invités à s’engager dans un dialogue philosophique, en s’appuyant les
          uns sur les autres ainsi que sur les outils et procédures de recherche, guidés par un
          animateur. Cette pratique vise la formation d’un jugement nuancé, fruit d’une pensée
          multidimensionnelle aux composantes émotionnelle, sociale et cognitive (Lipman, 2003). La
          pratique du dialogue philosophique (PDP) est issue de la CRP et désigne l’ensemble des
          dispositifs développés selon ses principes pédagogiques.

2 
Si les premières applications de la PDP concernaient davantage le milieu scolaire,
          elles se sont étendues à d’autres contextes, notamment de soin auprès d’enfants et
          d’adolescents en souffrance psychique (Loison Apter, 2010; Remacle et François, 2007;
          Ribalet, 2008a, 2013). Or, la PDP dans ce contexte semble soulever des enjeux différents
          que dans le cadre scolaire. Il semble donc important d’en cerner les enjeux spécifiques.
        

3 
Dans cet article, nous interrogerons la dimension soignante de la PDP au prisme des
          éthiques du care (EDC), qui définissent le soin
          (care) comme une réponse à la vulnérabilité et
          une activité de restauration de la puissance d’agir (Brugère, 2014). Elles invitent à
          considérer de plus près la vulnérabilité et offrent un cadre d’analyse pertinent pour
          explorer les effets de la PDP auprès d’adolescents en souffrance psychique. Dès lors, dans
          quelle mesure la PDP pourrait-elle être considérée comme une activité capable de soutenir
          les adolescents les plus vulnérables? Les EDC permettent-elles de repérer des éléments
          favorables à l’accompagnement des adolescents en souffrance? Pourrait-on alors considérer
          la PDP comme une pratique de care?

 2. Contexte et problématique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’adolescence, un spectre de vulnérabilité [image: Retour au plan de l'article]
4 
À l’image du homard en mue, les adolescents quittent leurs habits d’enfants sans
          pour autant avoir acquis leur carapace d’adulte [1]. Ainsi
          exposés à vif, ils sont fragilisés et pourtant sommés de construire leur identité et leur
          autonomie. Cette période charnière met à l’épreuve les acquis et défaillances de l’enfance
          (Jeammet, 2002) et fait de l’adolescence «un continuum, un processus commun à tous, qui
          fragilise. Certains vont être juste un peu ébranlés quand d’autres seront déstructurés»
          (Moro et Amblard, 2017, p. 21). L’adolescence peut se concevoir comme l’entrée dans un
          spectre de vulnérabilité, à l’extrémité duquel se trouvent les plus fragilisés, ceux pour
          qui les acquis de l’enfance n’ont pas résisté à la mise à l’épreuve que représente la
          construction de soi pendant cette période. Ceux-là sont à risque de problème de santé
          mentale et de souffrance psychique envahissante. Le processus de construction de soi
          redouble alors de difficulté. 

5 
Ces adolescents rencontrant des problèmes de santé mentale sont de plus en plus
          nombreux en France (Moro et Brison, 2016). Ils présentent des besoins psychologiques qui
          demandent une attention particulière afin de les accompagner dans leur construction
          identitaire et de prendre en charge des symptômes psychopathologiques et/ou psychotiques
          qui les affectent globalement. Ces différents troubles entravent les capacités à agir et à
          entrer en relation avec les autres au quotidien. Certains peuvent avoir des effets
          perturbateurs sur le développement cognitif, notamment des fonctions exécutives, de la
          cognition sociale et de la métacognition (Daoust et al., 2021).

6 
Ainsi, si tous les adolescents sont fragilisés par la période existentielle qu’ils
          traversent, les plus vulnérables souffrent de symptômes invalidants et présentent des
          besoins affectifs, sociaux et cognitifs spécifiques. Pour autant, l’adolescence représente
          aussi la possibilité d’une «seconde chance» pour les plus fragilisés, celle de se
          (re)construire en trouvant de nouvelles ressources (Jeammet, 2018). L’environnement joue
          en effet un rôle déterminant à cette période en introduisant de nouvelles figures
          identificatoires et formes de socialisation (Braconnier et Jeammet, 2012). En cela,
          l’adolescence peut se donner comme occasion de compensation, voire de réparation. Dès
          lors, les acteurs de l’éducation et de la santé ont un rôle déterminant à jouer.

 2.2 La PDP en contexte de soin: des pistes à creuser [image: Retour au plan de l'article]
7 
Pour ces adolescents en souffrance, la vie scolaire n’est souvent plus possible
          (Lacour Gonay, 2005), notamment du fait d’un rapport douloureux aux apprentissages, de
          difficultés affectives (manque d’estime personnelle et de confiance), cognitives
          (développement difficile de la pensée) et sociales (relation à l’autre et au groupe) et de
          parcours de vie difficiles voire traumatiques. Face à ces difficultés, des acteurs de la
          santé mentale se sont intéressés à la PDP et à la possibilité qu’elle offre de mettre les
          jeunes en dialogue en les invitant à construire leur pensée, avec les autres, dans un
          climat de confiance et de coopération intellectuelle. Cet intérêt rejoint le constat de
          Sharp, qui, dès ses premières expériences de CRP auprès de garçons de 13 à 18 ans
          rencontrant des difficultés émotionnelles, psychologiques et comportementales,
          reconnaissait la pertinence d’une telle pratique avec ces jeunes (Gregory et Laverty,
          2017).

8 
Des travaux attestent de bénéfices possibles pour des publics particulièrement
          vulnérables sur le plan psychique: la PDP poserait un cadre de confiance favorable au
          développement de l’estime et de la confiance en soi (Ribalet, 2008a) et, partant, au
          développement d’un pouvoir d’agir et d’une reliance (Loison Apter, 2010). L’éthique relationnelle et le travail sur la
          pensée et le langage, déployés dans le dialogue philosophique, seraient bénéfiques pour la
          relation à soi, aux autres et à la vie (Pieters et Moro, 2010), voire se présenteraient
          comme des facteurs de résilience (Henrion-Latché, 2019). L’apport d’une réflexion
          conceptuelle pourrait également contribuer à la construction de soi, malgré la difficulté
          qu’elle représente (Gagnon, 2011; Remacle et François, 2007). Ces travaux soulignent
          différents apports possibles de la PDP pour le soin et appellent à investiguer davantage.
          En effet, s’il semble bien que la PDP puisse répondre à des besoins particuliers que
          rencontrent les jeunes souffrant de problèmes de santé mentale, peu de travaux existent à
          ce jour, a fortiori à l’égard des adolescents,
          pourtant particulièrement vulnérables [2]. Dès lors, dans
          quelle mesure la PDP peut-elle aider les jeunes souffrant de symptômes psychopathologiques
          et psychotiques, souvent laissés à la marge de l’institution scolaire, à faire face à ces
          difficultés affectives, cognitives et sociales? Face à ces difficultés, la dimension
          philosophique de la pratique peut-elle offrir des ressources intéressantes? Si la PDP est
          introduite dans des contextes de soin psychiatrique, est-ce à dire qu’elle représente en
          elle-même une pratique de soin? 

 2.3 La souffrance psychique des adolescents, une diminution capacitaire [image: Retour au plan de l'article]
9 
Le constat des apports possibles de la PDP auprès de personnes souffrant de problème
          de santé mentale nous enjoint à approfondir la question d’une application auprès des
          adolescents en souffrance psychique. Il nous faut donc d’abord préciser cette
          souffrance.

10 
Nous avons vu que l’adolescence représente un spectre de vulnérabilité. À
          l’extrémité de ce spectre se trouvent les plus fragilisés, en souffrance psychique et aux
          prises avec des symptômes psychopathologiques ou psychotiques. Pour ces jeunes, la
          vulnérabilité n’est plus une donnée existentielle mais, portée à son paroxysme, elle
          devient une entrave à la conduite d’une vie quotidienne en se faisant souffrance. La
          souffrance se comprend alors comme le plus haut degré de vulnérabilité. Pour les
          adolescents en construction identitaire et en recherche d’autonomie, la souffrance est
          invalidante (difficultés que nous avons définies comme multidimensionnelles: affectives,
          cognitives et sociales). 

11 
Les travaux de Ricoeur (1992/2013) aident à éclairer cette compréhension de la
          souffrance. En situant les signes du souffrir dans «les registres de la parole, de
          l’action proprement dite, du récit, de l’estime de soi; ceci, dans la mesure où on peut
          tenir ces registres pour des niveaux de la puissance et de l’impuissance» (p. 15-16),
          Ricoeur définit la souffrance comme une diminution de la puissance, se déclinant comme
          impuissance à dire, à agir, à raconter et à s’estimer. Il ajoute que la souffrance altère
          également le rapport à soi et à autrui et représente, en cela, une entrave relationnelle.
          Dans cette perspective, les adolescents en souffrance peuvent être considérés comme
          diminués dans leur puissance à différents niveaux, agentif (relatif à l’action) et
          relationnel. Pour le dire autrement, la souffrance de ces jeunes se comprend comme une
          diminution capacitaire englobant la puissance de parler, de faire, de raconter et de
          s’estimer, mais aussi d’entrer en relation. Cette perspective semble d’autant plus
          pertinente qu’elle entre en résonnance avec les enjeux de l’adolescence (les capacités
          agentives et relationnelles se rattachant à la construction de l’autonomie et de la
          subjectivité). Elle fait également écho aux différents effets rapportés dans les travaux
          antérieurs (travail sur les compétences langagières, développement du pouvoir d’agir, de
          la reliance et de l’estime de soi). 

12 
Face à cette souffrance, il serait pertinent d’accompagner les jeunes dans la
          restauration de leurs capacités par un soin visant à faire que cette vulnérabilité extrême
          soit «la moins irréversible possible» (Fleury, 2019, p. 7). Un tel projet coïnciderait
          justement avec celui des éthiques du care (EDC).

 2.4 Restaurer les capacités avec les éthiques du care [image: Retour au plan de l'article]
13 
Les EDC entendent reconstruire la réflexion morale et politique en repensant les
          relations à partir de la vulnérabilité humaine. S’il revêt une dimension politique, le
          care relève aussi du milieu du soin et s’exprime
          dans les activités humaines comme un «accompagnement en vue du développement, du maintien
          ou de la restauration d’une puissance d’être, de dire ou d’agir» (Brugère, 2014, p. 83).
          Ici apparaît de nouveau un spectre de vulnérabilité comme potentielle diminution d’une
          puissance, face auquel le care se donnerait comme
          travail pour un retour de la puissance. Cette vulnérabilité peut être distinguée en deux
          catégories, ontologique et socialement induite, et amène la définition d’une autonomie
          relationnelle (Garrau, 2021). Il s’agit alors de considérer non seulement la fragilité
          inhérente de l’existence, les humains étant intrinsèquement vulnérables, mais également
          les vulnérabilités induites par l’organisation de la vie politique et sociale.
          L’accumulation des vulnérabilités diminue ainsi les capacités relationnelles et agentives,
          et, ce faisant, accentue la souffrance. Le care
          désigne alors à la fois une disposition de sollicitude visant à restaurer et maintenir la
          relation attentive à l’autre comme modèle de relation politique et sociale, au regard
          d’une vulnérabilité humaine ontologique, mais également les activités dans lesquelles il
          se concrétise et qui visent à réduire les vulnérabilités induites. Les pratiques de
          care s’attachent dès lors à restaurer, maintenir
          ou développer ce pouvoir d’agir. Adopter une posture de care relève ainsi d’un «prendre soin» qui «est une manière de créer de
          l’accompagnement pour que des individus puissent renouer avec eux-mêmes et avec les autres
          sur le mode d’un retour de l’estime de soi, du désir de faire et d’être» (Brugère, 2014,
          p. 116). 

14 
Issues des EDC et de la richesse des perspectives qu’elles ouvrent, les pratiques de
          care visent plus spécifiquement à revaloriser et
          soutenir sur le terrain la subjectivité et la capacité d’agir des sujets vulnérables. Dans
          le cadre de cet article, nous nous concentrerons sur le travail capacitaire des pratiques
          de care, sans cependant réduire les EDC à cette
          seule dimension. 

 2.5 La PDP peut-elle se donner comme activité de care
        pour les adolescents en souffrance psychique? [image: Retour au plan de l'article]
15 
Le cadre de compréhension des activités visant la restauration de capacités semble
          résonner avec la compréhension de la souffrance des adolescents comme diminution
          capacitaire, appelant les professionnels de la santé et de l’éducation à un travail de
          restauration et de soutien capacitaire. Nous souhaitons dès lors explorer l’hypothèse
          d’une capacité de la PDP à accompagner le retour des capacités des adolescents en
          souffrance, au prisme des EDC. 

16 
L’application concrète du care se décline
          en quatre phases, chacune se trouvant liée à une dimension éthique (Tronto, 2009): la
          reconnaissance d’un besoin (caring about), appelant la disposition d’attention, la prise en
          charge du besoin perçu (taking care of), appelant
          la responsabilité, le soin effectif (care giving), lié à la compétence qui
          le garantie, et la réponse du bénéficiaire (care receiving), appelant une
          capacité réelle pour le bénéficiaire de comprendre et de s’exprimer sur le soin reçu. Ces
          éléments nous permettent de distinguer différents niveaux de care pour explorer notre hypothèse: comment se manifeste la diminution
          capacitaire de ces adolescents et en quoi est-elle invalidante, faisant naître des besoins
          particuliers à reconnaître (caring about) afin de prendre la responsabilité de leur prise en
          charge (taking care of)? Face à la diminution
          capacitaire, la PDP procure-t-elle une réponse adaptée (care giving)? Si oui, par quels
          moyens, et sont-ils reconnus comme adéquats par les jeunes (care receiving)? Une enquête
          empirique a été menée auprès d’un groupe de jeunes en souffrance psychique pratiquant le
          dialogue philosophique afin d’identifier les besoins particuliers auxquels l’activité
          pourrait répondre et d’explorer les formes de care
          possiblement procurées. 

 3. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
17 
La méthodologie adoptée est qualitative à visée compréhensive et la méthode
          d’analyse est inspirée de la Grounded Theory de
          Glaser et Strauss (1967). Il s’agit de l’analyse par théorisation ancrée qui vise
          «à générer inductivement une théorisation au sujet d’un phénomène culturel, social ou
          psychologique, en procédant à la conceptualisation et la mise en relation progressives et
          valides de données empiriques qualitatives» (Paillé et Mucchielli, 2016, p. 184).
        

 3.1 Contexte de la recherche [image: Retour au plan de l'article]
18 
Cette recherche a été menée au sein d’un hôpital de jour pour adolescents et jeunes
          adultes à Paris, entre octobre 2019 et juillet 2020. Ce service accueille des adolescents
          et des jeunes adultes à la suite d’un épisode aigu, lors duquel le sujet n’est plus en
          mesure de se maintenir dans son contexte de vie ordinaire, nécessitant une hospitalisation
          en psychiatrie. La prise en charge par une équipe pluridisciplinaire dure de quelques mois
          à une ou deux années. Elle vise à stabiliser le jeune puis à organiser un projet de
          scolarisation, de réinsertion ou d’orientation vers des structures spécialisées à plus
          long terme.

19 
L’atelier de philosophie se tenait toutes les semaines et durait entre 60 et
          90 minutes. Il se fondait sur les principes de la CRP de Lipman et Sharp en intégrant
          quelques adaptations au contexte (supports et formulation collective des questions).
        

 3.2 Participants [image: Retour au plan de l'article]
20 
Les jeunes sont âgés de 15 à 23 ans [3] et issus d’un
          secteur à forte mixité sociale [4]. Le groupe de philosophie
          était ouvert et composé d’une dizaine de participants volontaires, réduits à six durant la
          crise sanitaire. Compte tenu de la protection des données de santé, seuls les patients
          majeurs étaient admissibles à un entretien enregistré. Parmi les quatre jeunes
          interviewés, trois garçons (18, 20 et 22 ans) et une fille (23 ans), l’un présente des
          états schizophréniques et plusieurs font état de pensées délirantes. Tous ont vécu des
          états de déréalisation (sensation persistante de détachement de son propre corps ou de ses
          propres processus mentaux) ou de dissociation (inhibition de la prise en compte de la
          réalité et du vécu – pensée, jugement, sentiment), ainsi que des troubles du comportement:
          automutilation, perte de la motivation, inhibition sociale. Tous ont des antécédents de
          conflits familiaux. Un binôme éducateur-infirmier ou psychomotricien-infirmier était
          présent à tous les ateliers. 

 3.3 Recueil des données [image: Retour au plan de l'article]
21 
Des entretiens individuels semi-directifs ont été menés avec quatre patients. Un
          guide d’entretien avait été préparé afin d’aider les participants si la parole leur était
          difficile. Il s’agissait d’un outil de préparation qui n’a pas été mobilisé linéairement
          durant les entretiens, voire pas du tout lorsque le jeune guidait par lui-même la
          discussion.

22 
Un entretien collectif a été mené avec les quatre soignants ayant assisté aux
          ateliers. Le format collectif répondait à la contrainte de temps qui pèse sur l’équipe
          tout en permettant aux soignants de pouvoir réfléchir collectivement sur l’atelier. Un
          guide avait également été élaboré pour préparer l’entretien, mais n’a pas été utilisé car
          les soignants ont par eux-mêmes abordés les points préparés. 

23 
Tous les entretiens ont été enregistrés et retranscrits. Les ateliers n’ont pas pu
          être enregistrés en raison de la protection des données de santé (27 ateliers au
          total).

 3.4 Codage et analyses [image: Retour au plan de l'article]
24 
Une analyse hybride a été réalisée, mêlant l’approche par théorisation ancrée et
          l'approche déductive. En effet, afin de questionner une potentielle démarche de care dans la PDP, des axes de lecture issus du cadre
          théorique ont été dégagés sans cependant réduire la lecture des données à une grille
          préétablie.

25 
Une lecture flottante des verbatim a été effectuée.
          Pour chaque verbatim, le propos des participants a été reformulé en énoncés
          phénoménologiques [5] afin de rester au plus près de la
          parole recueillie, puis codé intégralement (Paillé et Mucchielli, 2016). Au fil du codage,
          une analyse quantitative descriptive a été réalisée [6]. Une
          réduction des données a permis d’élaborer une théorisation plus générale dans un modèle
          théorique de restauration capacitaire des jeunes par la PDP. 

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
 4.1 Analyse descriptive [image: Retour au plan de l'article]
26 
Au total, 58 codes ont émergé, répartis finalement dans 7 catégories [7] dont la description complète est disponible en
          annexe 1.

27 
Au niveau inductif, les catégories émergentes sont: le déploiement de la pensée, la
          relation à soi, la relation à l’autre, le cadre, la vulnérabilité, les bienfaits et la
          dimension philosophique. Les éléments du cadre conceptuel identifiés en amont ont permis
          de déduire des catégories d’analyse a priori
          complétant les catégories induites: capacité et incapacité de dire, d’agir, de
          se raconter et de s’estimer. Toutes ces catégories ont été abordées par les participants,
          patients et soignants. Le tableau 1 présente le nombre d’occurrences de chaque code et
          catégorie, par verbatim (bénéficiaires: B1, B2, B3, B4, total: TT et équipe soignante:
          ES). 

[image: Occurrences des codes][image: Occurrences des codes] Tableau 1 Occurrences des codes
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28 
L’analyse descriptive quantitative ne vise pas à établir de preuve. Elle a néanmoins
          permis de prendre du recul sur les occurrences relevées. 

29 
Les catégories les plus importantes dans les données recueillies auprès des
          participants sont liées à la relation à soi, notamment l’affirmation de soi dans
          l’activité, et à la dimension philosophique de l’activité, notamment au fait de pouvoir
          développer une pensée rationnelle et métacognitive sur des sujets dont les jeunes disent
          qu’ils les concernent; vient ensuite la vulnérabilité des participants, notamment un
          sentiment d’incapacité et plus particulièrement une grande vulnérabilité en lien avec
          l’activité de penser et la confiance en sa capacité de penser; les bienfaits attestés,
          notamment se sentir considéré comme un interlocuteur valable; une place importante a aussi
          été accordée dans les entretiens au déploiement de la pensée, notamment le fait de
          construire sa pensée et de pouvoir prendre conscience de sa pensée (métacognition). La
          dimension interpersonnelle de l’activité a également été relevée par les participants,
          notamment le sentiment de mieux comprendre l’autre et la possibilité de le considérer
          comme une source d’enrichissement. Enfin, le cadre posé par l’activité a été identifié
          comme un élément important en lui-même, notamment au regard de son aspect sécurisant et
          coconstruit (dialogisme). Parmi les catégories issues du cadre conceptuel, les jeunes ont
          évoqué la dimension capacitaire de l’atelier, notamment concernant leurs difficultés à
          dire et le sentiment de trouver des ressources pour développer la capacité de dire.
          Certaines catégories n’ont pas été abordées, comme la capacité/l’incapacité de se raconter
          et de s’estimer, cette dernière se rapprochant néanmoins de certains codes induits
          (confiance et affirmation de soi notamment).

30 
Dans leur entretien, les soignants sont majoritairement revenus sur des éléments en
          lien avec la relation à soi, notamment la possibilité pour les jeunes de pouvoir engager
          un positionnement et le fait que les discussions continuaient de les faire penser tout au
          long de la semaine; viennent ensuite les bienfaits, notamment le fait que les jeunes
          puissent remettre leur pensée en mouvement dans l’atelier, ainsi que la dimension
          philosophique, notamment le fait d’aborder des sujets qui concernent les jeunes; la
          vulnérabilité des participants a été abordée, notamment leurs difficultés à penser, dire,
          agir, ainsi que le cadre de l’atelier, caractérisé d’espace transitionnel. Ils ont enfin
          abordé le déploiement de la pensée des jeunes. Parmi les catégories théoriques, ils ont
          évoqué les difficultés des jeunes à dire, mais aussi la possibilité trouvée de
          dire.

31 
Les regards des patients et des soignants ont été intégrés dans un même modèle
          compréhensif afin de construire une représentation élargie du processus mis en oeuvre.
          Nous nous sommes donc attachés à mettre en lien les points abordés par les patients et les
          soignants afin de leur donner sens dans un modèle global. Le cadre théorique mobilisé nous
          a ainsi permis d’inscrire nos analyses dans un modèle intégrant les catégories induites et
          théoriques que nous présentons dans la section qui suit.

 4.2 Modèle théorique de la restauration capacitaire par la PDP [image: Retour au plan de l'article]
32 
Les observations effectuées dans l’analyse descriptive faisaient écho à la
          compréhension de la souffrance comme diminution capacitaire. Nous avons donc mobilisé plus
          en profondeur les travaux de Ricoeur pour éclairer la souffrance attestée par les jeunes
          et l’accompagnement possiblement procuré par la PDP. 

33 
Avec Ricoeur (1992/2013), il est possible de situer la souffrance sur deux axes: un
          premier axe soi-autrui sur lequel la souffrance
          se comprend comme une altération du rapport à soi et à
          autrui, renvoyant à l’impuissance du sujet souffrant qui, enfermé dans sa
          souffrance, ne parvient plus à entrer en relation, avec lui-même comme avec les autres. Un
          deuxième axe s’étend entre l’agir et le pâtir et fait de la souffrance une diminution de la puissance d’agir, qui se décline en
          différentes formes de privation des capacités que nous avons déjà exposées: impuissance à
          dire, à faire et à se raconter. Chacune de ces modalités du souffrir se décline également
          dans l’axe soi-autrui en altérant la capacité
          relationnelle du sujet. Ultimement, la souffrance conduit à une incapacité à s’estimer
          soi-même et à se reconnaître comme capable. 

34 
Nous montrerons comment ce premier axe pâtir-agir permet de rendre compte d’une dimension capacitaire dans la PDP avec les jeunes, ensuite, comment
          une dimension relationnelle s’étend sur un
          deuxième axe soi-autrui, et enfin, comment ces
          deux axes se rattachent à un troisième, celui de la dimension philosophique de l’activité.
        

 4.2.1 Axe pâtir-agir [image: Retour au plan de l'article]
35 
Nous avons dégagé des indicateurs de la diminution et de l’augmentation des
          capacités des jeunes se situant sur un axe pâtir-agir. La figure 1 ci-dessous représente cet axe et y situe les
          différentes catégories.

[image: Axe pâtir-agir] Figure 1 Axe pâtir-agir
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36 
Un fort sentiment général d’incapacité a été perçu chez les jeunes, notamment au
          niveau de leur capacité de penser: une confusion de la pensée et un empêchement à penser
          comme ils le souhaiteraient. Ainsi Léo [8] exprime les
          difficultés qu’il a rencontrées à son arrivée:
Quand je suis arrivé, ça allait pas très bien. Et, j’étais un petit peu dans une
              phase où j’avais pas envie de réfléchir ou d’être stimulé intellectuellement en fait.
              Enfin, c’est pas que j’avais pas envie, j’en avais le profond désir, mais c’est juste
              que j’y arrivais pas en fait.



37 
Allant dans le même sens, Octave témoigne d’un sentiment d’esprit «fouillis». Tous
          les jeunes ont ainsi rapporté une difficulté concrète à se saisir de leur pensée. Les
          soignants l’ont également évoquée et ont souligné l’impact des troubles
          psychopathologiques sur la pensée, dont le mouvement se trouve souvent réduit. 

38 
Cette difficulté induit un rapport affectif difficile avec l’activité de penser. En
          effet, les propos révèlent également une grande fragilité dans la confiance que les jeunes
          accordent à leur capacité de penser, qui les amène à craindre de «se ridiculiser»,
          «d’avoir l’air bête» ou de ne «rien pouvoir apporter». Roman rappelle qu’ils ont «tous eu
          des problèmes qui étaient littéralement dans [leur] tête», suggérant que la maladie
          mentale pourrait impacter l’estime que ces jeunes ont de leur capacité de penser.

39 
Cet empêchement se retrouve au niveau des capacités de dire, faire et s’estimer. La
          capacité à verbaliser la pensée et à l’exprimer apparaît ainsi entravée. Les jeunes
          trouvent «dur de parler devant un groupe», de «mettre en mots les idées», de savoir
          «comment exprimer ses convictions». La peur du jugement s’ajoutant à ces difficultés de
          verbalisation, la prise de parole dans l’atelier semble très difficile.

40 
D’autres facteurs de vulnérabilité semblent pousser les jeunes du côté du pâtir.
          Leurs propos donnent à voir un sentiment de marginalisation, notamment par un parcours qui
          a exclu de la scolarité. L’équipe soignante a beaucoup insisté sur l’enfermement qui
          résulte des parcours des jeunes, le contexte de soin et la famille étant souvent les seuls
          facteurs de socialisation. Les jeunes ont aussi fait référence à leur souffrance,
          racontant combien ils étaient mal à leur arrivée dans le service, leur manque d’intérêt et
          de motivation ou leur dépression, amenant un désinvestissement général. 

41 
Pour autant, les jeunes semblent trouver dans l’atelier des ressources pour un
          retour des capacités. Ils expriment en effet le sentiment de parvenir en atelier à des
          idées plus claires, attestant d’un travail de clarification de la pensée. Ce travail
          semble induire un rapport apaisé à la pensée. Léo affirme ainsi apprécier se poser des
          «questions rationnelles» par rapport à celles qu’il se posait quand il était délirant
          «qui, certes [le] stimulaient intellectuellement, mais qui n’étaient pas fondées sur
          quelque chose de réel ou de palpable». L’atelier offrirait donc un cadre pour apprivoiser
          sa pensée, l’organiser, la comprendre et l’exprimer, ce qui semble aider les jeunes à
          l’endroit même où ils sont vulnérables et se sentent diminués, à savoir leur capacité de
          penser. Comme le formule Roman: «[Ç]a nous donne confiance en notre cerveau, […] en notre
          capacité de réflexion».

42 
Le travail sur la pensée se fait de concert avec celui sur l’expression langagière.
          En effet, les participants témoignent avoir trouvé du «courage pour parler» et oser mettre
          en mots leur pensée. Émilie explique ainsi que l’atelier lui a «redonné [sa] voix au
          chapitre». Pour Octave, «l’atelier aide beaucoup pour l’éloquence». Les jeunes semblent
          donc trouver dans l’atelier un lieu où il est possible d’oser dire, malgré les difficultés
          éprouvées. Ils y apprennent à mieux dire et «mieux argumenter». Cette aisance retrouvée
          semble aller dans le sens d’une mise en action.

43 
Le rôle actif endossé par les jeunes dans l’atelier semble en effet favoriser une
          confiance pour agir. Tous, sous différents aspects, sont inhibés face à l’action. Certains
          ont témoigné d’un «blocage en moins», d’une plus grande spontanéité qui aide à «se jeter à
          l’eau». Une mise en mouvement s’esquisse ainsi dans leurs propos à travers un regain
          d’intérêt, de curiosité, de plaisir: une «envie de mieux se renseigner», de «s’exprimer et
          d’argumenter» pour Émilie, ou encore le sentiment d’être «stimulé intellectuellement» et
          l’aveu que l’atelier est l’activité favorite de la semaine pour Léo, tous ces éléments
          attestant d’un plaisir pris dans l’activité et d’une certaine mise en action des
          jeunes.

44 
Nous avons ainsi dégagé différents marqueurs de diminution des capacités des jeunes
          que la PDP semble en partie restaurer, le long d’un axe étendu entre le pâtir et
          l’agir.

 4.2.2 Axe soi-autrui [image: Retour au plan de l'article]
45 
Les capacités diminuées sur l’axe pâtir-agir sont en lien étroit avec un deuxième axe du souffrir, étendu entre
          soi et autrui. Nos analyses se construisent ainsi autour de ces deux axes orthogonaux,
          illustrés par la figure 2 (page suivante). 

46 
La relation à soi est apparue profondément touchée par le pâtir: la diminution des
          capacités entrave la possibilité de se faire sujet de sa pensée, auteur et acteur de son
          existence. Mais le travail sur les capacités semble se conjuguer à un nouveau rapport à
          soi. 

47 
D’abord, le développement de la puissance d’agir dans l’atelier favorise
          l’affirmation de soi. En effet, l’atelier met en acte les capacités des jeunes et leur
          permet d’en éprouver la puissance. Comme l’ont précisé les soignants, même pour les plus
          inhibés, le simple fait d’observer les autres capables de faire participe à la perception
          d’une possibilité valable pour tous. Les soignants ont également insisté sur la difficulté
          des jeunes à engager un positionnement, encore plus devant les autres. Selon eux,
          l’atelier leur donne confiance, les aide à explorer leurs idées et à tenir une position.
          Émilie semble aller en ce sens lorsqu’elle exprime que l’atelier lui «permet de défendre
          [son] point de vue» même lorsque les autres ne sont pas d’accord.

[image: Axe soi-autrui] Figure 2 Axe soi-autrui
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48 
La participation active à la recherche philosophique est perçue comme un facteur de
          compréhension et de connaissance de soi par les jeunes. Ainsi, il semble qu’à travers
          l’exploration des questions posées par le groupe, les jeunes trouvent également l’occasion
          de s’explorer eux-mêmes: «[O]n apprend comment on réfléchit, en prenant du recul sur les
          situations et en disant oui ou non à une idée. On apprend à comprendre comment on
          réfléchit, et même comment on est», affirme Octave. Roman, lui, pense que «le fait
          d’écouter les autres réfléchir sur les mêmes sujets, ça permet de repérer les similitudes
          et les différences». Ce faisant, les jeunes apprennent à se connaître, développent des
          convictions et les confrontent avec le groupe à travers une argumentation dont ils disent
          se sentir de plus en plus capables. 

49 
Cette exploration ouvre par ailleurs la voie à la remise en cause de soi. Octave
          insiste: «apprendre à avoir tort est l’une des choses les plus enrichissantes de
          l’activité. […] Le fait d’avoir tort, et qu’il y a un groupe autour, qui te dit que t’as
          tort et que, tu t’en rends compte après, ça t’aide à construire ta pensée». Ce témoignage
          donne à voir une forme d’indulgence envers soi-même, une ouverture à la critique et à
          l’autocorrection. Dans les propos des participants, on retrouve une posture faillibiliste
          adoptée en recherche philosophique, qui semble avoir suscité un rapport différent à leurs
          opinions, plus facilement révisables et moins figées. Roman décrit ainsi l’atelier
          comme «quelque chose de plus conscient, vu qu’on est en train de réfléchir, et qu’on sait
          tous qu’on est en train de réfléchir, c’est plus facile de pointer ce qui va pas dans
          notre raisonnement». La mise à distance de sa propre pensée les conduit à une «réflexion
          plus profonde» et à la «prise de conscience de [leurs] présupposés». Allant en ce sens,
          Léo affirme se sentir «plus au clair avec lui-même». Ces éléments concourent à donner aux
          jeunes le sentiment de pouvoir «avancer», «évoluer», «devenir plus mature», en somme, de
          grandir. Ce faisant, les jeunes semblent trouver des ressources pour se construire et se
          comprendre, dans un rapport facilité à eux-mêmes. Cette facilitation relationnelle semble
          également opérer vis-à-vis d’autrui.

50 
Les jeunes ont exprimé différents niveaux de difficulté dans leur lien à l’autre.
          D’abord, il semble difficile pour eux de comprendre autrui, qui représente un «mystère»
          qu’ils ont «du mal à comprendre». L’autre semble également menaçant et peu digne
          d’intérêt, plusieurs jeunes ayant témoigné d’un «blocage» envers la parole d’autrui,
          souvent décrédibilisée. Les soignants affirment également que les jeunes se sentent très
          rapidement menacés par la relation. Ces éléments renvoient à la section précédente dans
          laquelle nous avons exposé la diminution de la puissance d’agir, qui semble ici renforcée
          par une forme d’enfermement sur soi et d’impuissance à se maintenir face à
          l’autre.

51 
Pour autant, tous les jeunes évoquent une amélioration de leur rapport à l’autre.
          D’une part, le fait d’écouter les autres verbaliser leur pensée aide à «mieux les cerner»,
          comprendre leur point de vue et leur «cheminement» afin de «se mettre à leur place».
          D’autre part, les jeunes ont dit être nourris par les propos des autres, éprouver de
          l’intérêt pour leur pensée, trouver l’avis différent enrichissant, notamment la
          possibilité d’un désaccord «cordial», «sans animosité». Ils rapportent un enrichissement
          personnel au contact de la pensée de l’autre, comme en témoigne Émilie: «[E]t d’écouter
          les autres, je me rends compte qu’il y a des choses sur moi que je voyais pas… et des
          choses auxquelles j’aurais pas pensé, que les autres vont dire, et qui sont vraies pour
          moi en fait». 

52 
La modalité réflexive de l’activité semble grandement aider les jeunes dans leur
          appréhension d’autrui en ce qu’elle permet, en plus du recul déjà évoqué, un partage et
          l’établissement d’un «cheminement commun à tous». L’atelier semble ainsi favoriser la
          restauration de la capacité à entrer en relation avec l’autre, ouvrant la possibilité
          d’une reliance dans un «moment très convivial qui est assez intense pour [eux]», selon
          Léo. 

53 
Ainsi, malgré les traces d’un rapport à soi diminué et d’une relation à l’autre
          entravée, une restauration relationnelle semble possible dans la PDP. 

 4.2.3 L’apport du philosophique [image: Retour au plan de l'article]
54 
Nous venons de présenter les deux axes sur lesquels se déploie la restauration
          capacitaire et relationnelle dans la PDP. Au sein de ce processus, la nature philosophique
          de l’activité et le cadre de discussion qu’elle met en place apparaissent comme des
          éléments majeurs. 

55 
Nous avons vu que les jeunes semblent trouver des points d’appui pour se saisir de
          leur pensée dans le travail philosophique. Dans ce travail, l’aspect générique de la
          réflexion philosophique a été évoqué: la recherche est philosophique et tend à
          généraliser, à conceptualiser et à rechercher des principes. Léo raconte ainsi comment
          l’atelier «amène une autre problématique qu’en groupe de parole, qui n’est pas centrée sur
          eux en particulier». Un exemple semble intéressant à rapporter ici: la maladie mentale a
          été abordée à partir d’un court-métrage mettant en scène un crocodile. Parmi les jeunes
          interviewés, ceux présents à cette séance l’ont évoquée comme un moment important de prise
          de recul sur leur maladie. Les soignants ont quant à eux raconté comment le groupe s’était
          approprié l’image du crocodile et la réutilisait pour parler de la maladie. La possibilité
          de pouvoir questionner philosophiquement son expérience personnelle à travers des images
          partagées semble ainsi contribuer à la vie intérieure des participants. Ils peuvent alors
          prendre du recul, réfléchir en termes génériques à leur expérience (par le travail
          conceptuel) et, parfois, y donner un sens nouveau. Ce faisant, c’est également un récit
          plus large d’eux-mêmes qui semble se développer, source d’un réel bénéfice. Émilie
          explique comment l’atelier sur le crocodile lui a permis de «rentrer un peu plus en paix»
          avec sa maladie:
Ça évoque pas forcément des sujets intimes, mais ça effleure la surface de
              qu’est-ce que c’est qu’une maladie, est-ce qu’on est vraiment défini par elle. […] Et
              du coup, l’évoquer en philo, c’est très intéressant parce que, parce qu’on se rend
              compte que… non la maladie elle nous définit pas en fait.



56 
Cette refiguration de l’expérience se fait par ailleurs au contact de la pensée de
          l’autre, à travers le partage d’un intime-générique [9] qui, déchargé de sa
          dimension affective singulière, peut être dit et réfléchi, avec les autres. Dans
          l’atelier, une certaine «résonnance» se déploie ainsi, comme l’exprime de Léo lorsqu’il
          dit se sentir «plus en résonnance avec les gens qui sont autour [de lui] dans l’atelier
          philo que [s’il] faisait de la poterie». Ce bénéfice tiré de la mise à distance semble en
          lien avec l’aspect métacognitif du dialogue philosophique, qui permet un espace réflexif
          partagé où la relation n’est pas menaçante. La distance et les outils de la pensée se
          donnent alors comme prises pour saisir la pensée, la voir et la montrer pour en discuter
          avec les autres. 

57 
D’autre part, les participants ont témoigné de l’importance qu’ils accordaient aux
          sujets discutés dans l’atelier: «[D]es vrais sujets qui peuvent intéresser plus de monde»,
          des «questions importantes qui concernent tout le monde en général, pas seulement le
          groupe». Les jeunes semblent ainsi trouver dans les questions philosophiques une ouverture
          au-delà du contexte de soin. Un enjeu d’inclusion est donc présent dans l’atelier, que les
          soignants expriment très clairement dans l’entretien, disant ne pas vouloir réduire les
          jeunes à leur statut de patient. Cet aspect inclusif du philosophique pourrait par
          ailleurs contribuer à la construction de l’estime de soi, l’atelier se donnant comme une
          attestation de la capacité de penser des jeunes, reconnus comme interlocuteurs
          valables [10]. 

58 
Enfin, le cadre posé dans l’atelier a été reconnu par les jeunes et les soignants
          comme un aspect essentiel de l’activité, assez sécurisant pour permettre le travail tant
          capacitaire que relationnel. En effet, les analyses ont permis de dégager les conditions
          de possibilité de ce travail, à savoir un cadre contenant dont la fiabilité offre la possibilité de s’y sentir contenu,
          permettant à la pensée de se faire et aux relations de se tisser. Octave revient sur cet
          aspect sécurisant:
Personne n’est agressif, personne n’est dans le jugement, et, du coup, on laisse
              toutes les pensées… Comment dire, toutes les pensées sont acceptées, ce qui permet de
              prendre confiance et de parler un peu plus à l’oral, peut-être parler mieux à
              l’oral.



59 
Roman aussi témoigne d’une bienveillance dans le groupe: «[O]n a peur de se
          ridiculiser, de passer pour quelqu’un de bête, du coup, au fur et à mesure des ateliers,
          je pense qu’on a tous pris un petit peu plus confiance en la bienveillance des autres».
          Les soignants ont évoqué cet aspect contenant fondamental se rattachant, selon eux, à la
          formation d’un espace transitionnel pour les
          patients [11]. Léo semble rejoindre cette piste lorsqu’il
          raconte «voir ça un peu comme un jeu» et avoir l’impression de «jouer» avec sa pensée et
          celle des autres en atelier, l’espace transitionnel ayant précisément la capacité de créer
          une aire de jeu. L’atelier semble ainsi capable de répondre aux besoins affectifs de ces
          jeunes en souffrance ébranlés dans leur estime d’eux-mêmes et leur permettre, ce faisant,
          un travail cognitif particulièrement difficile pour eux. 

60 
La dimension philosophique du dialogue contribue ainsi au retour des capacités: en
          mobilisant l’activité pensante des participants, la PDP met en place un espace de
          réflexivité où peuvent se rencontrer les pensées singulières, à un niveau générique qui
          permet la mise en commun. Dès lors, c’est à la fois la saisie de sa propre pensée qui
          devient possible, mais aussi la découverte de soi et la reliance à l’autre à travers
          l’expression d’un intime-générique, l’ensemble participant à la restauration de l’estime
          de soi. La figure 3 représente les apports de la dimension philosophique et les situe sur
          les deux axes précédents.
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Notre travail propose un modèle théorique permettant de décrire et de comprendre des
          effets possibles de la PDP sur la souffrance d’adolescents et de jeunes adultes. Il la
          présente comme une activité de care, c’est-à-dire
          de restauration des capacités et de l’estime de soi, étendue sur les axes agir-pâtir et soi-autrui, recoupés par un troisième axe philosophique transversal. Ces
          résultats résonnent avec les mots de Lipman (2003, p. 122):
In (the
            community of inquiry), the participants are able to realize the reasonableness they are
            seldom able to practice amid the turmoil and turbulence of the rest of their lives. It
            is within the community of inquiry, then, that they can appreciate their own heightened
            powers, which, in turn, leads them to enhanced self-esteem. [Dans (la
            communauté de recherche), les participants peuvent réaliser une raisonnabilité qu'ils
            peuvent rarement mettre en pratique au milieu de l'agitation et des turbulences du reste
            de leur vie. C'est au sein de la communauté de recherche qu'ils peuvent, dès lors,
            apprécier leurs propres puissances augmentées, ce qui les mène, en retour, à une
            meilleure estime d’eux-mêmes.]
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Les formes de care distinguées peuvent nous
          aider à mettre en perspective les différents niveaux du care dans la PDP. D’abord, l’atelier semble bien répondre à un besoin
          particulier du groupe, que notre travail a permis d’éclairer, et contribue ainsi à la
          reconnaissance de ce besoin (caring about). L’équipe soignante a exprimé une connaissance de
          ces besoins et le sentiment que l’atelier de philosophie est bénéfique. L’introduction de
          l’atelier dans le service témoignerait ainsi d’un souci de prendre en charge ce besoin
          perçu (taking care of). Les apports de la dimension
          proprement philosophique (réflexion au niveau générique et métacognitif) et la manière
          dont ils recoupent les deux axes de restauration capacitaire nous invitent à considérer le
          travail philosophique comme un soin particulièrement approprié pour soutenir les jeunes en
          souffrance psychique (care giving). De plus, la
          dimension philosophique de l’atelier, consacrée au travail de la pensée, tient un rôle de
          première importance dans le retour de l’estime de soi. Certains jeunes témoignent ainsi
          d’une compréhension de l’activité et de son adéquation à un besoin du groupe, indiquant
          que le «soin reçu» (care receiving), est reconnu comme bénéfique et adéquat [12].
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Il semble donc que tout le processus mis en oeuvre autour de l’atelier de
          philosophie permette de caractériser cette activité comme une pratique de care, restaurant une certaine puissance d’agir et d’être
          (avec soi-même et avec les autres) et contribuant à inclure dans la société ces jeunes
          fragilisés et à la marge. En cela, la PDP semble répondre à la visée politique des EDC,
          qui visent à inclure les minorités mises en vulnérabilité (Brugère, 2014). 
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Enfin, notre étude présente des limites. Les entretiens ayant été menés par
          l’animatrice, les réponses comme l’écoute peuvent avoir été biaisées. Ces influences ont
          été prises en compte autant que possible dans les analyses afin de modérer les
          interprétations. Enfin, les données portent sur un échantillon de seulement quatre
          patients et quatre soignants. Rappelons donc que les résultats sont à situer dans leur
          contexte de production et ne prétendent pas à la généralisation. Notre étude apporte
          néanmoins des éléments de réponse à la problématique congruents avec les travaux
          précédents. 

 5.2 Le cadre sécurisant de la PDP [image: Retour au plan de l'article]
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D’autres travaux soulignent les effets socioaffectifs du cadre posé par la PDP: des
          travaux ont montré un effet de la PDP sur l’estime de soi (Sasseville, 1994) et plus
          largement des effets socioaffectifs positifs (Siddiqui et al., 2017). Loison Apter (2010)
          impute au caring thinking la capacité à poser un
          cadre sécurisant favorisant l’estime de soi, qui semble confirmée ici. Cette dimension de
          la pensée, qui se rattache aux composantes affectives, sociales et cognitives de la
          recherche en instaurant un rapport soucieux et attentif aux autres, à leurs idées et aux
          procédures de la recherche, pourrait ainsi jouer un rôle important dans la capacité de la
          PDP à se donner comme care.

 5.3 Entrer en relation dans la PDP [image: Retour au plan de l'article]
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La dimension relationnelle de la PDP a été reconnue comme un important levier de
          restauration capacitaire des adolescents. Ces éléments font écho aux travaux de
          Ribalet (2008b), qui propose une analyse de la discussion philosophique en contexte
          thérapeutique et articule les notions de for intérieur et de forum, le premier
          renvoyant à l’enfermement initial des enfants pris en charge et le second au partage avec
          les pairs dans l’atelier. Cette idée de rencontre de l’altérité et de partage possible,
          également développée par Pieters auprès d’adolescents souffrant d’anorexie (2013), rejoint
          nos interprétations. Elle nous renvoie également au propos de Sharp pour qui la PDP
          représente «a hotbed of care», un haut
          lieu de soin procurant l’expérience d’un univers intersubjectif et de la possibilité de
          développer des relations significatives avec les autres et avec le monde (Gregory et
          Laverty, 2017, p. 213).

 5.4 Le travail sur les capacités et la portée du philosophique [image: Retour au plan de l'article]
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Le travail sur les capacités que nous avons mis en exergue avait déjà été observé:
          capacités langagières (Gorard et al., 2015) mais aussi de conceptualisation. Remacle et
          François (2007) ont ainsi identifié chez des jeunes en souffrance psychique des
          difficultés de symbolisation pour lesquelles un travail de clarification conceptuelle
          avait été bénéfique. Elles montrent également comment la PDP avait remanié le rapport à la
          pensée de ces jeunes (moins effrayante et plus accessible), et soulignent combien ce
          travail était source de sens et de joie pour ces jeunes. Ces points vont dans le même sens
          que nos résultats.

68 
L’incidence de la dimension générique de la PDP a été souligné par Gagnon (2011),
          qui rapporte un bienfait relationnel retiré par les participants: une crainte de la
          relation à l’autre diminuée, une meilleure relation à soi, plus d’aisance pour oser dire
          non ainsi que la prise de conscience de son intelligence. Ces éléments résonnent, eux
          aussi, fortement avec les résultats de nos analyses.

 5.5 S’inscrire dans le monde par la PDP [image: Retour au plan de l'article]
69 
La dimension universelle de la PDP, qui participe à l’inclusion dans la société de
          ces jeunes marginalisés par leur parcours de soin, peut être mise en lien avec l’idée de
          dialogue entre le moi-monde et l’instance-monde développée par Lévine (2008b), renvoyant à
          l’introduction du concept de monde chez l’enfant par le dialogue philosophique, ouvert
          vers l’extérieur. Ce dialogue entre monde intérieur et monde extérieur pourrait également
          se rattacher à la notion d’espace transitionnel évoquée par les soignants, qui semble bien
          se construire dans l’atelier.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons montré que la PDP peut se donner comme activité de care capable d’aider les adolescents en souffrance
          psychique en restaurant leurs capacités et leur estime. Le modèle proposé demeure
          toutefois ancré dans un contexte particulier et gagnerait à être enrichi. D’autres études
          pourraient en effet approfondir les éléments apportés, notamment le rôle de la dynamique
          de groupe et l’analyse du contenu des ateliers eux-mêmes – qui n’ont pu être enregistrés
          pour notre étude.
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La prise en charge des adolescents en souffrance pourrait être enrichie par la PDP,
          pratique de care susceptible de «soin
          philosophique». En effet, si «les accompagnements thérapeutiques apportés à ceux qui
          souffrent le plus s’inscrivent dans ce projet du care qui englobe toute la société et qui permet la formation d’adultes de
          demain en bonne santé et heureux» (Moro et Brison, 2016, p. 5), la PDP comme
          accompagnement thérapeutique pour les adolescents en souffrance semble une piste
          importante à développer. 
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Enfin, si cette recherche a été menée auprès de jeunes en souffrance psychique, elle
          présente des apports intéressants pour tous les adolescents et ouvre ainsi des pistes pour
          le domaine de l’éducation. En effet, la psychiatrie n’a pas l’exclusivité des jeunes dont
          la vulnérabilité se double de difficultés induites par les relations sociales et
          familiales. Les éducateurs font quotidiennement face à ces vulnérabilités et aux obstacles
          multiples que rencontrent les adolescents en construction. En ce sens, la PDP pourrait se
          donner comme pratique de care pour tous les
          adolescents, en offrant une situation éducative au sein de laquelle les jeunes font
          l’expérience de l’altérité et de l’interdépendance et se construisent dans un cadre
          soutenant. La PDP comme pratique de care
          appellerait ainsi une éthique éducative, telle celle développée par Noddings
          (1984), qui fait du care à la fois une
          disposition, une qualité morale et une compétence, rendant ainsi opérationnelle la notion
          de bienveillance en éducation (Réto, 2016). Une telle éducation prendrait la
          responsabilité de l’attention que requiert la construction de la subjectivité (Brugère,
          2016, §15): 
La construction individuelle n’est jamais une auto-construction. Elle se fait
            grâce à l’éducation par des formes de soutien qui sont autant d’attentions à l’individu
            en train de se faire. L’éducation et les politiques éducatives au premier chef ne
            peuvent alors faire l’économie d’une éthique, et plus spécifiquement, d’une éthique du
            care ou du «prendre soin» des autres. 
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Les décideurs et les éducateurs pourraient donc trouver dans la PDP une pratique de
          care capable d’accompagner tous les adolescents
          dans la construction de leurs capacités.
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[1] Françoise Dolto parle ainsi de «complexe du homard» pour évoquer l’adolescence
          (Dolto et al., 1989).
[2] Sur l’ensemble de ces travaux, seule une étude concerne les adolescents en contexte
          psychiatrique (Pieters et Moro, 2010), et une autre des jeunes de 8 à 15 ans (Remacle et
          François, 2007). Une étude concerne des adolescents dysfonctionnels mais en contexte
          scolaire, bien qu’à la marge des filières générales (Henrion-Latché, 2019).
[3] Il s’agit ainsi d’adolescents et de jeunes adultes. Pour autant, compte tenu des
          difficultés à déterminer un moment de passage à l’âge adulte (Braconnier et
          Marcelli, 2008), il semble que les deux partagent des problématiques cliniques en lien
          avec la construction de soi, de l’autonomie et d’une compréhension organisée du monde.
          D’où la réunion de ces jeunes de 15 à 23 ans dans un même service hospitalier.
[4] Ce service relève de l’hôpital public, organisé par secteurs. Afin de préserver
          l’anonymat des participants, le secteur n’est pas indiqué.
[5] Les énoncés phénoménologiques consistent en la reformulation de la parole de la
          personne interviewée à la troisième personne, de manière descriptive, en conservant les
          termes exacts. 
[6] Le codage consistant à attribuer un code aux énoncés phénoménologiques, c’est-à-dire
          une «étiquette» pour désigner et décrire le phénomène observé. 
[7] Chaque catégorie rassemble plusieurs codes dont le nombre a progressivement été
          réduit par la constitution de «codes élargis», regroupant différents codes sous un code
          plus général. Elles permettent l’articulation des codes dans une théorie et ne sont pas
          étanches, certains codes se retrouvant dans plusieurs catégories, ce qui rend compte des
          relations étroites et dynamiques qui les relient.
[8] Tous les prénoms ont été changés afin de préserver l’anonymat des
          participants.
[9] Nous faisons là référence à la nature du discours tenu dans le dialogue
          philosophique, qui amène à considérer des expériences personnelles relevant de l’intime à
          travers le générique de la réflexion philosophique. 
[10] Notion développée par Lévine (2008a), qui souligne les bienfaits de cette
          reconnaissance d’une capacité de penser aux enfants.
[11] Notion élaborée par Winicott pour désigner un «espace psychique potentiel» contenant
          et fiable où le «je» peut advenir (Winnicott, 1983). La fonction contenante renvoie alors
          à possibilité d’un espace de confiance permettant une transformation des éléments
          psychiques et une différenciation au sein du groupe. 
[12] «Par rapport aux autres activités, l’atelier donne confiance en notre cerveau»,
          explique Roman. Émilie précise que le groupe «en avait besoin».
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Résumé
Les pratiques de discussion philosophique avec les enfants poursuivent deux objectifs qui peuvent apparaître comme entrant en tension: prêter attention à la parole des enfants (ce qui constitue une forme de care) et développer la pensée critique. Dans cet article, je défends l’idée que l’attention peut au contraire contribuer à développer la pensée critique, si elle est considérée non seulement dans sa dimension de bienveillance, mais aussi dans sa dimension épistémique. À travers l’analyse d’ateliers menés dans le cadre d’une enquête de terrain, je montre que la pratique de la philosophie avec les enfants met en oeuvre cette double conception de l’attention. Je propose ainsi de considérer la discussion philosophique avec les enfants comme une pratique de care intellectuel.
Mots clés : philosophie pour/avec les enfants, attention, care, caring thinking, pensée critique

Abstract
Attention and critical thinking in philosophical discussion with children: A practice of intellectual carePractices involving philosophical discussion with children pursue two objectives that may appear to be in tension, namely paying attention to what children say (which is a form of care) and developing critical thinking skills. This article argues that attention can, on the contrary, help develop critical thinking, if it is considered not only in its affective dimension, but also in its epistemic dimension. Drawing on analysis of workshops conducted as part of a field investigation, I show how the practice of using philosophy with children brings into play this twofold conception of attention. I thus propose to consider philosophical discussion with children as a practice of intellectual care.
Keywords : philosophy for/with children, attention, care, caring thinking, critical thinking

Resumen
Atención y pensamiento crítico en la discusión filosófica con niños: una práctica de cuidado (care) intelectualLas prácticas de discusión filosófica con niños persiguen dos objetivos que pueden parecer en tensión: prestar atención a las palabras de los niños (lo que constituye una forma de cuidado -care-) y desarrollar el pensamiento crítico. En este artículo defiendo la idea de que la atención puede, por el contrario, contribuir al desarrollo del pensamiento crítico, si se considera no sólo en su dimensión de benevolencia, sino también en su dimensión epistémica. A través del análisis de talleres realizados como parte de una encuesta de campo, muestro que la práctica de la filosofía con niños implementa esta concepción dual de la atención. Por lo tanto, propongo considerar la discusión filosófica con los niños como una práctica de cuidado (care) intelectual.
Palabras clave : filosofía para/con niños, atención, cuidado (care), caring thinking, pensamiento crítico
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 1. Introduction: l’attention à la parole des enfants et la pensée critique, deux
        objectifs de la philosophie pour enfants en tension? [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les diverses pratiques de la philosophie à l’école qui se développent dans le monde depuis quelques décennies à la suite des travaux fondateurs de Matthew Lipman et Ann Margaret Sharp visent à apprendre aux enfants à «penser», en particulier à développer une pensée critique (Lipman, 2003), au moyen d’une pédagogie de la discussion collective. Dans la lignée de ce que Lipman et Sharp appelaient la «communauté de recherche philosophique» (Lipman, 2003; Sharp, 1991), ces pratiques prennent la forme d’ateliers de discussion, animés par un facilitateur ou une facilitatrice-philosophe, dans lesquels chacun possède un droit égal à la parole. Les enfants sont encouragés à s’exprimer sans craindre l’erreur ni chercher une quelconque réponse unique qu’attendrait l’enseignant ou l’enseignante. Si ces dispositifs donnent la parole aux enfants, c’est pour qu’ils puissent peu à peu devenir capables de penser par eux-mêmes, autrement dit de développer une pensée autonome. Ce choix repose aussi sur l’idée selon laquelle ceux-ci sont capables de produire une réflexion philosophique pertinente – ce que Johanna Hawken appelle, en faisant référence à Jacques Rancière, la «présomption d’intelligence philosophique» (Hawken, 2016; Rancière, 2004). L’attention à la parole des enfants est ainsi au coeur de ces pédagogies (Hawken, 2016; Lipman et Sharp, 1978; Matthews, 1992; Worley, 2021). Elle se manifeste par des pratiques de facilitation consistant à répartir la parole, à inviter les enfants qui ne se sont pas (ou moins) exprimés à intervenir, à écouter ce qu’ils et elles disent et à encourager l’ensemble du groupe à faire de même. Le but est de permettre à chaque enfant de développer la confiance en soi nécessaire pour prendre la parole, ainsi que des qualités d’attention et d’écoute envers les autres, afin de favoriser une dynamique de progression collective. En ce sens, les pratiques de philosophie avec les enfants mobilisent une pédagogie qui se veut bienveillante et valorisante, que l’on peut qualifier, dans la lignée de Sharp, qui s’appuie sur les travaux de Nel Noddings (Noddings, 2013; Sharp, 1995, 2018a, 2018b), de pédagogie du care, au sens d’une pédagogie mettant en oeuvre le souci des autres, dans laquelle les relations entre les personnes (enseignants et enseignés) ne sont pas considérées comme accessoires mais comme centrales, et font l’objet d’un soin particulier.

2 
Ainsi, c’est en donnant la parole aux enfants que cette pédagogie entend développer chez eux la pensée et la pensée critique. Cependant, il existe des zones de tensions entre l’objectif de développer une pensée critique, et cette pédagogie caractérisée par l’attention prêtée à la parole des enfants. Définie par Lipman comme une pensée qui produit des jugements, s’appuie sur des critères, est autocorrective et sensible au contexte (2003), la pensée critique suppose d’examiner les idées et les raisons avancées afin de distinguer – comme l’indique son étymologie – celles qui sont valables de celles qui ne le sont pas. Ce travail de distinction des idées peut à première vue entrer en tension avec la visée de valorisation de chaque participant que sert l’attention portée à chacun. L’encouragement à développer des habiletés critiques fait parfois craindre que les enfants soient mis en échec, ou déstabilisés par la remise en question de leurs opinions et croyances. D’un autre côté, la valorisation de la parole des enfants pourrait laisser penser que l’on approuve chaque idée indifféremment de tout critère de validité, et ainsi mener à une survalorisation de l’opinion et un relativisme non critique où toutes les opinions se valent.

3 
C’est pourquoi certaines attitudes de facilitation qui visent à donner confiance aux enfants dans leur prise de parole sont parfois pointées du doigt comme allant à l’encontre de l’objectif de développer la pensée critique. C’est la remarque que formule Peter Worley à propos de l’idée selon laquelle il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses en philosophie, souvent mise en avant dans la pratique de la philosophie avec les enfants pour que ceux-ci cessent de rechercher «la» réponse qu’ils croient attendue et prennent confiance dans leur capacité à penser. D’après Worley, cette idée est en contradiction avec l’objectif de développer des habiletés critiques (Worley, 2018a): s’il n’y a ni bonnes ni mauvaises réponses, alors il est inutile de rechercher des critères pour évaluer et distinguer les idées. Or, il remarque que, bien que l’effort de ces pratiques pour valoriser la parole des enfants ne puisse pas être réduit au slogan «il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses», c’est cependant bien souvent ainsi, au détriment de l’entreprise critique, qu’est interprétée sur le terrain l’idée selon laquelle elles passent par une pédagogie bienveillante et attentive qui met en oeuvre une forme de care – idée selon lui très présente dans les discours sur ces pratiques (Worley, 2018b). La notion d’attention et la mention du care sont donc source de malentendus et de craintes, au premier rang desquelles celle du relativisme (Thayer-Bacon, 1997). Marie-France Daniel associe explicitement le care en philosophie pour enfants au relativisme, qui constitue un stade intermédiaire dans le modèle qu’elle propose du développement progressif d’une pensée dialogique critique. D’après elle, l’attention portée aux points de vue des autres peut produire des effets bénéfiques dans les discussions philosophiques, parce qu’elle permet de dépasser une posture épistémologique égocentriste et d’atteindre une posture relativiste, qui dans son sens positif est caractérisée par le souci des autres, la tolérance, le respect, l’inclusion et l’ouverture d’esprit. Cependant, le relativisme comporte aussi des aspects négatifs: pris en un sens absolu, il établit une équivalence entre les différents points de vue et empêche la critique. Il doit à son tour être dépassé pour atteindre une posture intersubjective, caractérisée par un scepticisme constructif et par l’évaluation des points de vue fondée sur des critères, ce que le care seul ne permet pas (Daniel, 2013).

4 
Bien que la notion de care occupe une place centrale dans les développements de Lipman et Sharp sur les objectifs de la philosophie pour enfants, le fait qu’elle ne reçoive pas dans leur travaux une définition univoque est significatif des difficultés qu’elle soulève. Les deux auteurs font du care une dimension à part entière de la pensée que la pratique de la philosophie vise à développer chez les enfants, aux côtés de la pensée critique et en interaction avec elle. Cette pensée est qualifiée par eux de «critique», «créative» et «caring» (que l’on pourrait traduire ici par «attentive» ou «attentionnée»), ces trois termes désignant des dimensions de la pensée en interaction et non des types de pensée séparés (Lipman, 2003). Le «caring thinking» est donc une notion importante dans leurs travaux; cependant, tous deux ne désignent pas exactement la même chose par là. Pour Lipman (2003), le care porte d’une part sur l’objet de la pensée (le «caring thinking» est ainsi le souci de ce qui importe, p. 262) et d’autre part sur ses méthodes (le soin des procédures de la recherche, p. 172). Paradoxalement, il ne mentionne pas le rapport aux autres dans la communauté de recherche dans ses développements sur le caring thinking: le care dont il parle est une attention prêtée à la pensée (dans son contenu et ses méthodes) et non à autrui. C’est au contraire sur cet aspect relationnel qu’insiste Sharp, pour qui le caring thinking concerne non seulement l’objet et les procédures de la pensée, comme chez Lipman, mais aussi et avant tout l’environnement relationnel de la communauté de recherche (2018b). Cependant, bien qu’elle donne au caring thinking une acception large, elle n’évoque pas l’éventuelle tension entre ses différentes dimensions. Ainsi, le caring thinking faisant tantôt l’objet d’une définition restreinte (épistémique), distincte de la forme de care que constitue l’attention portée à la parole des enfants, tantôt d’une définition large, qui l’englobe parmi d’autres aspects, cette forme particulière du care ne semble pas faire l’objet d’un traitement spécifique, si bien que la tension qu’elle présente avec la pensée critique n’est ni explicitement abordée ni résolue.

5 
Or, il importe de résoudre cette tension, tant l’attention prêtée à la parole de chacun et la pensée critique semblent aller de pair dans la communauté de recherche. Loin que ces deux objectifs (dont l’un serait d’ordre relationnel, l’autre d’ordre intellectuel) soient présentés comme contradictoires, c’est justement sur leur articulation que repose la notion de «communauté de recherche», expression qui désigne à la fois l’activité de questionnement philosophique dans laquelle les participants s’engagent ensemble, et le groupe qui prend part à cette activité. Empruntée par Lipman au pragmatisme, elle fait signe vers une conception collective de la pensée, soulignant les apports de la discussion en groupe pour la qualité de la pensée développée (Bérard, 2021; Lipman, 2003).

 2. Cadre conceptuel [image: Retour au plan de l'article]
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Si la constitution d’une communauté de recherche dans laquelle l’attention à la parole de chaque enfant participe à la construction d’une réflexion de qualité n’est pas un modèle théorique impossible à atteindre dans la pratique, comment faut-il alors comprendre cette attention, et le type de care qu’elle met en jeu, pour qu’elle ne nuise pas à la pensée critique mais au contraire en favorise le développement? Pour répondre à cette question, je [1] m’appuie sur le travail de Barbara Thayer-Bacon sur les rapports entre la pensée critique et le care (Thayer-Bacon, 1993, 1997). M’inspirant de son analyse – qui porte sur l’éducation en général et mentionne à titre d’exemple la pratique de la philosophie avec les enfants –, je propose une distinction entre deux aspects de l’attention. Je défends l’hypothèse selon laquelle la tension signalée plus haut entre l’attention à la parole de chacun et le développement d’une pensée critique ne se pose que si l’on admet une conception restreinte de l’attention en question, qui la réduit à sa dimension affective et relationnelle. Comme le remarque Thayer-Bacon (1993), le care [caring] peut nuire à la pensée critique, si par care [caring] on entend de forts sentiments d’affection (p. 336). Si l’on comprend l’attention en jeu dans la pratique de la philosophie avec les enfants comme une attitude bienveillante s’adressant uniquement à la part affective de l’enfant, et visant à le mettre en confiance sur le plan émotionnel, alors celle-ci ne contribue pas au développement de la pensée critique, et peut même lui nuire dans la mesure où elle peut passer pour une approbation des idées exprimées. Cependant, Thayer-Bacon souligne en s’appuyant sur Joan Tronto que l’on peut prendre soin non seulement des personnes, mais aussi des idées, les deux n’étant d’ailleurs pas toujours séparables (1997). La tension peut dès lors être résolue si l’on adopte une conception plus complexe et complète de l’attention à l’oeuvre dans la pratique de la discussion philosophique avec les enfants et du care qui la sous-tend. Une telle attention se caractérise non seulement par une bienveillance certes en partie affective, mais aussi par une sympathie épistémique, c’est-à-dire une attention portée non seulement à la personne qui s’exprime, mais aussi au contenu des propos exprimés. Le care en question ne relève alors plus uniquement d’une attitude relationnelle et affective, mais est aussi une attitude intellectuelle. L’attention devient dès lors compatible avec la pensée critique, et en est même une condition, si l’on suit Thayer-Bacon (1993):
La personne vraiment attentive [caring]
            est celle qui a la volonté d’écouter et de prendre en considération les idées des autres
            et les points de vue alternatifs au sien. Le care [caring] pris en ce sens n’est
            pas en tension avec la pensée critique, mais fournit au contraire une aide à sa
            réussite, il est aussi nécessaire que la capacité à raisonner.
p. 336
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Tout en étant étendue sur le versant épistémique et critique, cette attention demeure une forme de care: elle n’est pas une attitude critique pour le contenu des propos qui serait dénuée de considération pour la personne.

8 
Ainsi, je propose de considérer l’attention en jeu dans la pratique de la philosophie avec les enfants (celle de la personne qui facilite comme celle des enfants entre eux) comme double: elle est à la fois une attention portée aux personnes, qui consiste à reconnaître et à valoriser leurs contributions – je parlerai en ce sens d’attention bienveillante – et une attention portée au contenu de leurs propos, à leurs idées – que j’appellerai attention épistémique – qui va de pair avec une attitude critique dans la mesure où elle implique de souligner leurs apports mais aussi de les encourager à les réviser lorsqu’elles ne sont pas satisfaisantes. Mon hypothèse est que, bien que ces deux formes d’attention puissent être exercées séparément, et s’opposent même parfois l’une à l’autre, il est possible de mettre en oeuvre une attention qui joint les deux – un care intellectuel – et que c’est ainsi que les deux objectifs de valoriser les propos des enfants et de développer la pensée critique peuvent être conciliés.

9 
Dans la suite de cet article, je confronte cette hypothèse à des données empiriques, afin de déterminer si l’on peut effectivement repérer des manifestations d’une attention ainsi comprise, et j’étudie leurs rapports avec le développement de la pensée des enfants, pour examiner s’il est vrai qu’une telle attitude peut à la fois encourager les enfants à s’exprimer ou à continuer à s’exprimer, et favoriser l’approfondissement de leur réflexion, en particulier sur son versant critique. Afin de préciser comment je mène cet examen, il convient de donner quelques-unes des manifestations typiques des attitudes d’attention que j’ai précédemment distinguées. Cette énumération, non exhaustive, est à comprendre comme une série d’exemples visant à rendre clair ce que j’entends par les notions d’attention bienveillante et épistémique, et non comme une liste de marqueurs qui garantiraient à coup sûr la présence de l’attention en question. Ces attitudes peuvent être celles du facilitateur ou de la facilitatrice de la discussion comme celles des participant∙e∙s. L’attention bienveillante regroupe les attitudes qui visent à reconnaître et valoriser la participation des enfants et à leur donner confiance: elle peut par exemple se manifester par le fait d’inviter un enfant à prendre la parole afin de veiller à ce qu’il soit inclus dans les échanges, de l’encourager à poursuivre, de le remercier pour sa participation, et se traduit aussi par des regards, sourires, expressions de visages et autres signes non verbaux et paraverbaux manifestant la confiance et l’enthousiasme vis-à-vis de la prise de parole d’un tiers. Relèvent de l’attention épistémique les attitudes qui prêtent attention au contenu des propos formulés afin de les comprendre, de les préciser ou de les critiquer: demander un éclaircissement, une précision ou une justification, apporter un argument, une justification, un exemple, une nuance, une correction ou une objection à une idée exprimée par un autre ou par soi-même, exprimer un accord ou un désaccord par des mots ou par une réaction, même vive, d’approbation ou de rejet, ainsi que les signes non verbaux et paraverbaux manifestant la concentration et le sérieux. Enfin, une attention à la fois bienveillante et épistémique peut se manifester, soit par la présence conjointe de marques des deux formes d’attention, soit au travers de manifestations spécifiques, comme le fait de faire référence à l’idée d’un autre en le nommant, de demander si l’on a bien compris l’idée d’un autre et/ou de lui demander une reformulation, de souligner l’intérêt de l’idée apportée par un autre, par exemple en fournissant un argument, de solliciter la réponse d’un∙e participant∙e lorsqu’une idée qu’il ou elle a exprimée est remise en question, ainsi que les signes non verbaux et paraverbaux de l’écoute et de la considération, dans le regard par exemple. Enfin, lorsque j’étudierai le rapport entre ces pratiques d’attention et le développement de la pensée, notamment critique, des participant∙e∙s, je regarderai entre autres s’ils ou elles font la distinction entre des jugements appropriés ou non appropriés ou s’ils ou elles acceptent tous les propos indifféremment (relativisme), s’ils ou elles s’appuient pour cela sur des critères, s’ils ou elles font preuve d’autocorrection et de sensibilité au contexte.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
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Dans ce qui suit, j’examine ces hypothèses à partir des données recueillies lors de l’enquête de terrain menée dans le cadre de ma thèse de doctorat en philosophie. Cette enquête, menée de mars 2020 à juin 2021, a consisté à faciliter et à observer des séries d’ateliers de discussion philosophique dans quatre écoles élémentaires publiques en France, sur le temps scolaire, dans 11 classes, avec des enfants âgés de 6 à 11 ans. Une partie est constituée d’ateliers que j’ai moi-même facilités en tant qu’intervenante extérieure, une autre d’ateliers que j’ai observés, menés par une autre facilitatrice (l’enseignante de la classe ou une intervenante extérieure). Le corpus comprend en tout 78 ateliers d’une durée moyenne d’une heure, dont la plus grande partie a été enregistrée en audio et transcrite de manière anonymisée.
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Le corpus dans sa totalité représente le cadre général dans lequel s’inscrit cette étude. Les hypothèses ici formulées ont en partie émergé des observations faites sur ce terrain au fur et à mesure de l’enquête, dans une démarche d’allers et retours avec les lectures théoriques et le travail conceptuel. Afin d’étudier ces hypothèses de manière précise à l’épreuve d’un corpus textuel plus resserré, j’ai ensuite sélectionné dans le corpus, à partir de mes notes de terrain, deux ateliers que j’ai considérés comme particulièrement pertinents pour mettre à l’épreuve et affiner les hypothèses en question, parce qu’ils mettent en avant la difficulté et la nécessité d’une attention non seulement bienveillante mais aussi épistémique. En effet, dans chacun de ces deux ateliers, un participant exprime une idée opposée à ce qui avait été dit précédemment par les autres. L’attention semble alors particulièrement nécessaire, d’une part pour qu’une telle expression soit déjà possible (ce qui suppose que l’enfant ait la confiance nécessaire pour exprimer une idée qui s’oppose à ce qui a été dit et défendu par les autres), d’autre part pour que cette idée qui va à l’encontre d’un consensus préalable puisse être comprise, examinée et saisie dans sa portée – qu’elle suscite ou non un accord – et que, dans la dynamique relationnelle de l’échange, cette voix singulière soit incluse et considérée. Ces deux ateliers ont été réécoutés et transcrits et leurs verbatim ont été analysés au regard des hypothèses ici formulées.

 4. Analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Les deux ateliers étudiés ici ont eu lieu dans une école élémentaire publique de Seine-Saint-Denis. Ils ont été animés par une professionnelle scolaire, psychologue, menant des ateliers de philosophie en dehors du cadre de sa pratique de la psychologie. Celle-ci a été formée à la pratique de la philosophie pour enfants dans une structure publique spécialisée dans cette pratique et dispensant une formation inspirée principalement des méthodes de Matthew Lipman, Michel Tozzi, Oscar Brenifier et Sarah Davey Chesters et Jacques Lévine. Les deux séances se sont déroulées à la suite, le même jour, avec les deux demi-groupes d’une même classe de CM1 [2], que je nomme ici groupe A et groupe B. Le groupe A comportait dix enfants; le groupe B, sept enfants. Les deux séances ont duré chacune environ 40 minutes. Cette classe avait pris part, dans les semaines qui avaient précédé, à cinq ateliers de philosophie à raison d’un toutes les deux semaines. Ces deux ateliers ont porté sur le même thème avec les deux groupes: l’expérience de pensée dite du prisonnier heureux, inspirée d’un extrait de l’Essai sur l’entendement humain de John Locke (2016 [3]), qui soulève la question des liens entre le bonheur et la liberté. Ils ont tous deux commencé ainsi: après un rappel de ce qui avait été fait la fois précédente, où la question du bonheur avait déjà été abordée, la facilitatrice présente l’expérience de pensée. Elle invite les enfants à s’imaginer qu’ils sont enfermés dans un endroit dans lequel ils peuvent avoir tout ce dont ils ont envie, y compris la compagnie des personnes de leur choix, la seule chose qu’ils ne peuvent pas faire étant de sortir de cet endroit. Elle leur demande ensuite s’ils aimeraient rester dans cet endroit ou non, et pourquoi. Le temps principal de l’atelier, sur lequel porte notre étude, est la discussion qui suit cette question.

 4.1 Le paradoxe de l’ennui: quand l’attention permet de faire surgir une voix nuancée
        au-delà des réponses attendues [image: Retour au plan de l'article]
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Dans la séance avec le groupe A, les six premiers enfants qui prennent la parole répondent à la question par la négative: ils ne souhaiteraient pas rester dans un tel endroit. Bien que plusieurs soulignent les avantages d’une telle situation, et prennent visiblement plaisir à imaginer tout ce qu’ils pourraient avoir (ils énumèrent ainsi leurs aliments et leurs jeux préférés), ils affirment tous qu’ils souhaiteraient tout de même «sortir», «[s]’évader». Malgré les indications de la facilitatrice et des autres enfants qui leur rappellent les termes de l’expérience de pensée (ils peuvent faire et avoir tout ce qu’ils veulent dans cet endroit, sauf en sortir), tous persistent dans cette intuition, sans toujours parvenir à en produire une justification (certains évoquent tout de même le fait de «prendre l’air», de «partir au parc», de voir d’autres personnes que celles qu’ils ont choisies, de partir en vacances, de «découvrir d’autres choses», et d’«aller à l’école»).
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À la suite de ces six premières interventions d’enfants qui avaient demandé la parole, la facilitatrice propose à un enfant qui n’a pas levé la main d’intervenir. Cette pratique d’attention bienveillante, qui vise à inclure cet enfant dans l’activité et à l’encourager à prendre la parole, fait surgir une idée différente de celles qui ont précédé:
Fac [4]:
              Qui n’a pas… Ousmane? T’aimerais sortir toi, ou ça te conviendrait de rester à un
              endroit où t’as tout ce que tu veux?

Ousmane [5]: Bah, moi ça me dérange pas.

Fac: Toi, ça te dérange pas. (Sur le ton d’une question ouverte:) Pourquoi?

Ousmane: Tant que j’ai ma famille, mes
              a- mes amis. Mon é- ma piscine. Ma- (E [6] [lui coupant la parole]: À manger.)

Fac: Donc toi ça te satisferait, de ne
              pas avoir le droit de sortir tant que tu as ces choses-là? D’accord.

Ousmane: Mais avec une grande pièce
              hein. Deux fois la taille [derniers mots inaudibles].
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La facilitatrice accueille ici la réponse en reprenant les mots d’Ousmane («Toi, ça te dérange pas»): elle maintient l’attention bienveillante à son égard, et l’invite à en donner une raison («Pourquoi?»), ce qui constitue une première marque d’attention épistémique. Il le fait de manière minimale en évoquant ce qu’il pourrait avoir dans cet endroit, reprenant des éléments déjà remarqués par les enfants qui se sont exprimés auparavant, sans pour le moment fournir d’argument permettant de répondre à ce que ceux-ci avaient dit sur le désir de sortir.
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Après deux interventions d’enfants allant dans le sens de la première réponse donnée, c’est ensuite la reprise par un autre enfant des propos d’Ousmane qui va lui permettre de préciser son idée. Cet enfant manifeste une attention à la fois bienveillante et épistémique au propos d’Ousmane: d’une part il fait référence à son auteur, d’autre part il apporte un nouvel élément de justification de son idée qui permet de souligner l’originalité et l’intérêt de cette voix différente au regard ce qui avait été dit précédemment, en notant un avantage du fait d’être enfermé: ne pas avoir à aller à l’école.
Ali: Bah moi je suis d’accord avec
              Ousmane, moi je voudrais bien rester dans cette salle, si on n’a pas de devoirs et on
              n’a pas de travail à faire ça serait bien.

(Réactions des autres enfants: Ah!
              Han!)

Fac: D’accord. Donc ça te conviendrait,
              la vie, sans devoirs, sans travail, et… à jouer, c’est ça? à tes jeux préférés, toute
              ta vie?

Ali: Oui.

Fac: D’accord.

E (sans
              doute Ousmane): Non mais… (Réactions
              indistinctes de plusieurs enfants.)
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Pourtant, malgré cette attention, Ousmane signale dans ce qui suit une interprétation erronée de ses propos, ce qui le mène à apporter sa propre justification à son idée, sur l’invitation de la facilitatrice qui fait preuve là encore d’une attention indissociablement bienveillante et épistémique, le «droit de réponse» manifestant à la fois un souci de justice vis-à-vis de la personne dont l’idée a été reprise, et de précision par rapport à l’idée exprimée. Cet extrait suit immédiatement le précédent:
Fac: Ousmane, tu veux répondre?

Ousmane: On fait… Et aussi on fait deux
              heures d’école. (E [en signe de désaccord spontané avec cette idée]: Ouh!
              Ouh!) [7] Tous les jours. (EE [8]: Ouh!)

Fac: Alors pourquoi on ferait deux
              heures d’école tous les jours?

Ousmane: Pour réussir, pour être plus
              intelligent.

Fac: Ah, ça sert à quoi d’être plus
              intelligent?

Ousmane: Beh, réussir.

Fac: Réussir quoi?

Ousmane: Bah la vie.

Fac: Quelle vie? Parce que t’es déjà
              dans la pièce et que t’as déjà tout ce que tu veux.

Ousmane: Tu vas- tu vas… Tu vas pas
              rester comme ça à jouer aux jeux vidéo.

Fac: Bah pourquoi, si c’est ce que
              t’aimes?

Ousmane: C’est lassant aussi.

Fac: Ah, c’est lassant? C’est lassant,
              même si c’est quelque chose que t’aimes, au bout d’un moment, tu vas te lasser, c’est
              ça?

Ousmane: Des fois- Des fois- Quand y a
              école, j’ai envie de rester chez moi jouer aux jeux vidéo. Quand y a pas école j’ai
              envie d’aller à l’école.
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On peut voir dans les réactions de désapprobation vive des enfants à l’idée de faire deux heures d’école par jour dans ce lieu imaginaire («Ouh! Ouh!») une marque d’attention épistémique, dans la mesure où elles indiquent un désaccord, bien que celui-ci soit formulé par une interjection qui n’est par ailleurs pas bienveillante (on pourrait y entendre de la moquerie). La question de la facilitatrice («Alors pourquoi on ferait deux heures d’école tous les jours?»), qui vise à permettre à Ousmane de justifier son idée, mêle en revanche les deux aspects de l’attention. Ousmane ne perd pas confiance et répond calmement aux questions de la facilitatrice sans se placer sur le registre exclamatif et interjectif de ses camarades.
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Dans cet extrait et dans le précédent, les pratiques d’attention d’Ali, des autres enfants puis de la facilitatrice permettent à Ousmane non seulement de rectifier une mauvaise interprétation de son idée (il ne pense pas que l’un des avantages serait de ne pas aller à l’école, au contraire, cela ferait partie des choses qu’il choisirait d’avoir dans cette prison), mais aussi de la nuancer et de l’approfondir en formulant un paradoxe: «Quand y a école, j’ai envie de rester chez moi jouer aux jeux vidéo. Quand y a pas école j’ai envie d’aller à l’école.»
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C’est ensuite l’appel au groupe qui permettra d’approfondir ce point. Le même enfant reprend le paradoxe identifié par Ousmane et en développe la formulation, à la suite de l’invitation de la facilitatrice:
Fac: Qui est-ce qui peut essayer
              d’expliquer ce que dit Ousmane là?

[…]

Ali: Moi aussi quand je suis à la
              maison j’ai envie d’aller à l’école et quand je suis à l’école j’ai envie de rentrer à
              la maison. Je crois que c’est parce que quand on est à la maison, on n’est pas avec
              nos amis du coup on s’ennuie. Et quand on est à l’école on a envie de rentrer à la
              maison parce que… on n’aime pas écrire, parfois, moi j’aime pas écrire parce que ça me
              fait mal à la main.
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Ainsi, dans cet atelier, un effort collectif d’attention à la fois bienveillante et épistémique semble bien produire un enrichissement et un approfondissement de la réflexion développée. L’attention permet tout d’abord de faire surgir une idée nouvelle, différente de ce qui avait été dit jusque-là, ce qui constitue un apport pour la richesse de la réflexion en ce qui a trait à la diversité des idées. Elle permet également à Ousmane de préciser son idée en mobilisant les outils de la pensée critique et ainsi d’en mettre en valeur la pertinence. Ici, Ousmane déplace le problème par rapport à la manière dont il est d’abord formulé et analysé au début de l’atelier, car il s’appuie sur un critère différent: le critère de ce qui pourrait contribuer au bonheur ici ne réside pas tant pour lui dans la nature des activités que l’on compare (pouvoir sortir, pouvoir passer ses journées à s’amuser), mais dans la variété des activités. Ce faisant, il fait entendre une voix originale à propos de cette histoire qui ne se situe plus dans le champ des rapports entre bonheur, satisfaction des désirs et liberté, dans lequel cette version de l’expérience de pensée, fréquemment utilisée en philosophie pour enfants, invite à se placer (Hawken, 2016; Worley, 2019). Les pratiques d’attention lui permettent d’exprimer une autre voix, qui explore un champ problématique légèrement différent: la question anthropologique et existentielle du rapport entre satisfaction des désirs et ennui.

 4.2 Passer sa vie au trampoline park: quand
        l’intuition du prisonnier heureux est prise au sérieux [image: Retour au plan de l'article]
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Dans le groupe B, Marwane fait également entendre une voix singulière en affirmant vouloir bien rester enfermé dans la prison de l’expérience de pensée. Bien que cette voix suscite des échos, elle fait surtout face à un certain nombre d’objections, face auxquelles Marwane réaffirme durant toute la durée de l’atelier son idée initiale, avec toujours plus d’insistance. Les efforts d’attention de la part de la facilitatrice et des autres enfants le conduisent, non pas à préciser et nuancer son idée pour prendre en compte les objections, comme c’était le cas d’Ousmane, mais à la réaffirmer, sans la modifier mais en y apportant quelques éléments de justification. Ainsi l’attention dont fait preuve la communauté de recherche permet en définitive de prendre au sérieux cette intuition et d’en révéler la pertinence.
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Marwane est le deuxième enfant à formuler une réponse à la question issue de l’expérience de pensée. Avant lui, Amina a répondu qu’elle ne souhaiterait pas rester dans cet endroit, parce qu’«on aurait besoin de sortir» «pour prendre l’air», «voir des amis», «respirer», «courir», «s’amuser». En réponse à la facilitatrice qui lui fait remarquer qu’elle pourrait faire toutes ces choses à l’intérieur de la prison, elle justifie sa réponse en soulignant la différence entre s’amuser «dehors» et à l’intérieur. Marwane signale alors son désaccord et défend une idée différente:
Marwane: Bah je suis pas d’accord avec
              Amina parce que, comme on choisit l’endroit où on est on peut aller à Astérix, on peut
              courir, on peut s’amuser-

Fac: Ah non, c’est un endroit fermé!
              Astérix c’est pas fermé.

Marwane: Ah! Ah bah alors je veux
              pas.

Fac: Alors imaginons, allons dans ton
              sens, imaginons que tu es enfermé…

Marwane: … dans un trampoline park! Du coup c’est bon, [je veux
              bien] [9]! 

[…]

Fac: D’accord. Et du coup si t’étais
              enfermé dans un trampoline park, t’aimerais
              rester toute ta vie dans le trampoline park?
              D’accord.

[…]

E: C’est quoi un trampoline park?

Fac: Alors c’est quoi, Marwane, un
              trampoline park?

Marwane: C’est euh… un endroit où y a…
              des- beaucoup beaucoup de trampolines, quoi. (D’autres
              enfants réagissent, commentent) (E: Moi j’suis allé… - E:
              Plusieurs fois!) Y a plein de trucs.

Fac: C’est comme un parc, où y a plein
              de trampolines différents. Donc en fait, si tu étais dans ce parc (E: Le bac à
              mousse!), donc si tu es dans ce parc ça veut dire que tu passes ton temps à faire du
              trampoline?

Marwane: Ah bah non, parce que y a des
              robots [pour qu’on puisse] manger et dormir.

Fac: D’accord, donc tu fais toute ta
              vie du trampoline, tu manges et tu dors?

Marwane: Oui! Et je joue.

Fac: Et tu joues. Donc ça, ça te
              conviendrait, de faire ça toute ta vie jusqu’à la fin de ta vie?

Marwane: Bah oui! (Il hoche la tête, visiblement très content à cette
              idée [10].)
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Ici, après un rappel des conditions de l’expérience de pensée (il faut que l’endroit soit fermé), la facilitatrice accueille la proposition de Marwane (imaginer que cet endroit soit un trampoline park) et s’assure d’avoir bien compris la réponse en lui reposant de manière ouverte la question de savoir s’il aimerait y rester enfermé toute sa vie: il s’agit d’une pratique d’attention à la fois bienveillante et épistémique. Elle relaye la demande d’explication d’un enfant au sujet de ce qu’est un trampoline park – pratique d’attention qui mêle là encore les deux aspects, et est tournée à la fois vers Marwane et vers le reste du groupe visant à s’assurer que tous les enfants suivent la discussion et que l’idée de Marwane est comprise. Puis elle invite Marwane à préciser certains points de la situation qu’il imagine (attention épistémique).
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L’idée de Marwane suscite également des réactions de la part des autres enfants: certains partagent son enthousiasme pour l’utopie qu’il propose, certains (parfois les mêmes) soulignent les limites de son hypothèse. Ainsi Adel se réapproprie-t-il l’idée de Marwane en la complétant avec des conditions pour en donner toute la mesure (dans un geste d’attention à la fois bienveillante et épistémique): il faudrait que les besoins vitaux, comme le fait de se nourrir, soient satisfaits et qu’il y ait une variété d’activités, pas seulement du trampoline:
Adel: Ce serait bien que je sois
              enfermé… euh… à une pièce, où y en a plusieurs. Un côté pièce trampoline park, un… un côté euh… kebab, un côté… un
              côté gamer.
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Amina semble percevoir la tension entre les réponses opposées, puisqu’elle formule une réponse ambivalente: elle envisage avec enthousiasme la fiction du trampoline park où il y aurait «tout», fournissant une réponse aux objections de ceux qui s’inquiètent de ce qui pourrait y manquer, et maintient cependant sa réponse selon laquelle elle ne voudrait pas y rester. Son intervention marque une attention à la fois bienveillante et épistémique au propos de Marwane, qu’elle vient à la fois soutenir et questionner:
Amina: Euh, moi déjà je suis pas
              d’accord avec euh… comment il s’appelle- Tony. (Sur un
              ton affirmatif et explicatif, et avec enthousiasme:) Au trampoline park, y a tout. Y a déjà- Comment on branche
              les lumières? Y a des prises pour brancher les lumières. (Elle répond à l’objection formulée par Tony qui supposait qu’il n’y aurait pas de
              prises dans le trampoline park pour faire
              fonctionner les jeux vidéo.)

(Peu après, lorsque la facilitatrice lui repose la
              question de savoir si cela lui conviendrait d’être enfermée dans ce
              parc:)

Amina: Moi non.

Fac: Pourquoi?

Amina: Par exemple, si j’essaie tout le
              temps- je fais tout le temps les mêmes jeux, par exemple dans le trampoline park y a des trampolines, y a… tout ceux qui
              sont dans de la mousse, ceux sur un gros coussin, tu te bats avec des trucs, ça euh…
              on va pas le faire tout le temps.

Fac: Pourquoi? Qu’est-ce qui se
              passerait au bout d’un moment?

Amina: On peut s’ennuyer.

Fac: Tu t’ennuierais. T’aurais envie de
              quoi pour pas t’ennuyer?

Amina: De sortir.
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Cette objection de l’ennui, formulée par Amina mais aussi par d’autres enfants, manifeste la considération sérieuse portée à l’idée de Marwane, et lui permet de la réaffirmer et de la justifier, en insistant sur un élément fondamental de l’expérience de pensée: la possibilité d’avoir tout ce que l’on veut, qui inclut une variété possible.
Marwane: Bah, euh, je suis pas d’accord
              avec Farah et avec Tom parce que… parce que ça se voit que vous avez pas écouté:
              là-bas on mange pas qu’un truc. Y a, y a… y a tout. Y a… On peut manger MacDo, KFC
              tous les jours. On peut changer, quoi.
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On peut noter que Marwane se plaint ici d’un manque d’attention de la part de ses camarades («ça se voit que vous avez pas écouté»). Malgré le sens littéral de cette phrase, le fait que Marwane la prononce afin de préciser son idée semble justement indiquer sa confiance dans le fait qu’il dispose dans l’espace de l’atelier de l’attention nécessaire pour pouvoir signaler et corriger une mauvaise interprétation de ses propos.
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Ses diverses interventions dans la suite de l’atelier pour réaffirmer son idée lui donnent l’occasion d’y apporter une justification, fondée sur le rappel des variables de l’expérience de pensée: on peut tout avoir dans cet endroit où l’on est enfermé. Il fait ainsi plusieurs interventions dans lesquelles il répond aux objections de ses pairs sur ce qui pourrait manquer dans ce trampoline park, dont voici deux exemples:
Amina: Et aussi quand on est enfermé
              dans une seule pièce, quand on n’a plus à manger, quand on a tout terminé, ou plus de
              jus, comment-

Fac: Alors-

Marwane: C’est à l’infini.


Fac: Qu’est-ce qu’il y a dans le reste
              du monde qu’il n’y a pas dans cette pièce? […]

E: Les plantes.

[…]

E: La forêt.

Fac: La forêt.

Marwane: Mais vous avez dit, on peut
              avoir tout ce qu’on veut, ça veut dire on peut avoir les plantes, on peut tout
              avoir!
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Ainsi, Marwane réaffirme avec force son idée spontanée selon laquelle il serait désirable de vivre dans un endroit où l’on pourrait avoir tout ce que l’on veut. Bien qu’il ne fournisse pas ici, dans le temps court de cet atelier, de justification substantielle à l’appui de cette conception du bonheur, ni de confrontation explicite avec les conceptions proposées par les autres enfants, l’attention prêtée à ses propos par la facilitatrice, qui le questionne de manière ouverte sans laisser entendre qu’une réponse serait meilleure qu’une autre, ainsi que par les autres enfants, qui discutent son idée, lui permet de faire une place pour cette intuition et de la renforcer à l’épreuve des objections. Alors que cet entêtement pourrait apparaître comme un défaut en matière d’autocorrection, c’est en fait une autre des habiletés critiques que Marwane met ici en oeuvre: il manifeste une sensibilité au contexte de la réflexion, celui d’une expérience de pensée où toutes les variables peuvent être modifiées à l’exception de l’impossibilité de sortir. C’est ainsi que se révèle la portée de son argument: il prend au sérieux l’expérience de pensée et la pousse jusqu’à son interprétation la plus radicale.

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Ces résultats soutiennent l’hypothèse selon laquelle les deux objectifs que sont encouragement à la prise de parole et développement de la pensée critique peuvent être poursuivis de manière conjointe et même se renforcer l’un l’autre. Ils appellent plusieurs points de discussion.

 5.1 Portée des résultats [image: Retour au plan de l'article]
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Cette étude serait à poursuivre à plus large échelle et en analysant des situations
          différentes, par exemple avec des publics présentant d’autres caractéristiques. Les
          observations faites pour le moment sur le reste du corpus mettent par exemple en avant une
          difficulté à pratiquer d’emblée l’attention épistémique avec certains enfants, comme ceux
          qui ont des difficultés à s’exprimer du fait de leur timidité, et/ou de leur aisance
          encore limitée dans la langue française, d’autant plus lorsqu’il s’agit d’enfants jeunes
          (6-7 ans): dans ces cas, il peut sembler pertinent de s’en tenir dans un premier temps à
          une attention bienveillante qui valorise leur prise de parole, et de différer les demandes
          proprement épistémiques (sollicitation d’une précision ou d’une remise en question) en
          attendant que ces enfants aient acquis une aisance et une confiance suffisante pour cela.
          D’autres travaux soulignent également l’importance de premier ordre de la bienveillance en
          ce qui concerne certains publics: c’est le cas du travail d’Agathe Delanoë sur les
          adolescents en souffrance psychique (2022, au sein de ce dossier), qui note toutefois que c’est bien en définitive l’intérêt porté à
          la capacité des personnes à penser (c’est-à-dire l’attention épistémique) qui est la plus
          grande source de valorisation et donc de restauration de l’estime de soi.

 5.2 Conséquences pour l’épistémologie de la communauté de recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats permettent également de revenir sur les objectifs de la pratique de la philosophie avec les enfants en ce qui concerne la pensée développée, et donc l’épistémologie qui la sous-tend. En soutenant l’hypothèse d’un lien fort entre attention et pensée critique, ils vont dans le sens du présupposé du modèle de la communauté de recherche philosophique défini plus haut: celui selon lequel penser en groupe représente un apport pour la qualité de la pensée développée. L’identification de pratiques d’attention tournées à la fois vers la personne et vers le contenu de ses propos semble indiquer que l’attention pour la personne n’est pas uniquement un moyen, externe à son résultat, de développer une pensée de meilleure qualité, mais fait partie intégrante de la pensée développée. Cette conception de la pensée s’inscrit dans la lignée du travail de Sharp (2011), pour qui prendre en compte le point de vue des autres n’est pas seulement une question de respect vis-à-vis d’eux, mais aussi un réquisit de la pensée elle-même. D’après elle, le bon jugement est un jugement qui prend en compte le point de vue des autres en s’y confrontant activement, ce qui suppose de dialoguer avec eux et d’écouter ce qu’ils ont à dire. Une pensée véritablement critique est ainsi une pensée «élargie».
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Ainsi, dès lors que le care est compris en un sens épistémique et pas seulement relationnel, il n’est plus la marque du stade relativiste de la pensée (Daniel, 2013), mais fait partie intégrante d’une pensée intersubjective. C’est ainsi que l’on peut comprendre en quoi la prise au sérieux de toutes les idées avancées, y compris les plus radicales – à l’instar de la conception du bonheur comme satisfaction de tous les désirs défendue par Marwane lorsqu’il affirme qu’il voudrait rester toute sa vie dans la prison heureuse du trampoline park – n’équivaut pas à un relativisme qui consisterait à approuver toutes ces idées. Prêter une attention épistémique à une idée ne signifie pas en effet l’approuver, mais la considérer afin de l’examiner, ce qui est requis par la méthode de la communauté de recherche, qui procède par «équilibre réfléchi» entre les intuitions ou croyances préalables et les principes plus généraux (Lipman, 2003, p. 103, 197). Prendre au sérieux les intuitions, même – ou plutôt, surtout – quand elles semblent incongrues, naïves, ou contreviennent aux principes généraux, est la condition d’une pensée justifiée et réfléchie dans le cadre d’une épistémologie faillibiliste, qui ne commence pas par l’affirmation de principes mais consiste en une recherche dont le point d’aboutissement n’est pas déterminé d’avance. Or, Lipman souligne que cette prise au sérieux relève du care – ce qui permet encore une fois de soutenir le rôle proprement épistémique qu’il remplit. Ainsi, l’importance de l’attention se comprend dans le cadre d’une épistémologie qui n’est ni relativiste ni fondationnaliste, mais faillibiliste (2003, p. 197).

 5.3 Attention et caring thinking [image: Retour au plan de l'article]
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Le sens de l’attention dégagé ici permet également de revenir sur la notion de caring thinking. Il dessine une conception du caring thinking qui relève d’un care intellectuel que l’on pourrait définir comme le souci de comprendre les autres et de participer avec eux à la construction d’une pensée plus adéquate. Une telle conception du caring thinking prend au sérieux à la fois le fait qu’il s’agisse d’une dimension de la pensée (sa dimension intellectuelle, soulignée dès les premiers développements sur cette notion par Lipman), et l’importance du rapport aux autres dans cette pensée (sa dimension relationnelle, sur laquelle insistait Sharp). Par ailleurs, dans la mesure où il met en oeuvre le souci de ce qui importe et concerne notre rapport aux autres, il s’agit bien d’une forme de care. Ainsi, alors que Peter Worley propose de parler de «considération» pour désigner le type d’écoute en jeu dans la pratique de la philosophie avec les enfants, et de remplacer l’expression «caring thinking» par celle de «considered thinking», afin d’éviter les malentendus que le terme de care peut susciter (Worley, 2018b, 2021, p. 28-29), je défends l’idée que le caring thinking ainsi défini relève pleinement du care.

 5.4 La pratique de la philosophie avec les enfants comme attention aux voix
        différentes [image: Retour au plan de l'article]
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Ce care intellectuel, central dans le modèle de la communauté de recherche, me semble significatif de la démarche portée par la pratique de la philosophie avec les enfants, que l’on pourrait dès lors caractériser comme une pratique de care intellectuel. Cela est d’autant plus important qu’elle s’adresse à un public qui est habituellement exclu de la philosophie [11], car considéré comme incapable de pensée philosophique: les enfants. De fait, l’attention représente en effet un défi particulier avec les enfants, car leur voix ne ressemble pas à celle qui est habituellement entendue en philosophie. Il s’agit de «voix différentes», pour reprendre l’expression employée par Carol Gilligan au sujet des voix des femmes et des filles dans son ouvrage Une voix différente (2003), fondateur pour les éthiques du care non seulement parce qu’il identifie chez les filles et les femmes une voix porteuse de valeurs de care, mais aussi parce que la démarche même de la psychologue y incarne cette éthique du care en prêtant attention à ces voix différentes. Les voix des enfants, comme celles des femmes, sont différentes d’abord par leur forme et même leur physicalité, parce que la grammaire, le vocabulaire et le grain de la voix des enfants ne sont pas ceux qui sont habituellement entendus lorsque l’on parle de philosophie, mais aussi parce qu’elles semblent moins complexes, moins développées, moins cohérentes, ce qui fait que, comme les voix des femmes et des filles, elles ont pu être considérées comme illégitimes – par exemple par la psychologie du développement (Daniel, 1996; Hawken, 2016; Lipman, 2003; Piaget, 1989). On pourrait dès lors caractériser le geste accompli par la pratique de la philosophie avec les enfants, par analogie avec celui de Carol Gilligan lorsqu’elle prête l’oreille aux voix des femmes et des filles habituellement inaudibles, comme un geste d’attention aux voix différentes des enfants.

37 
Bien que cette analogie comporte des limites, elle permet de souligner la portée de cette pratique et la potentielle révolution intellectuelle que cette ouverture aux enfants représente pour la philosophie elle-même. Pour Gilligan, la voix des femmes et des filles – entendue au sens empirique, et non pas au sens d’une voix naturellement ou essentiellement féminine – n’est pas seulement différente au sens où elle ne ressemble pas à celle habituellement entendue et est de ce fait considérée comme illégitime. Elle est aussi différente au sens où sa cohérence la rend susceptible de constituer une approche philosophique alternative à la théorie morale établie – ce que son travail permet justement de révéler. L’attention qu’elle leur prête a donc une portée intellectuelle, qui dépasse le soin qu’elle est susceptible de prodiguer en tant que psychologue: elle met au jour des manières de penser alternatives. Savoir si l’on pourrait pousser l’analogie jusqu’à identifier, dans les voix empiriquement portées par les enfants, les traits caractéristiques d’une voix philosophique cohérente, susceptible de proposer de nouvelles perspectives par rapport aux conceptions établies, dépasse ce qu’il est possible de déterminer à partir de cette étude. Toutefois, concevoir la pratique de la philosophie avec les enfants comme attention aux voix différentes permet de prendre au sérieux, comme une hypothèse ouverte à l’exploration, l’idée selon laquelle les enfants seraient capables de proposer d’autres manières de penser légitimes philosophiquement bien que différentes de ce qui est habituellement considéré comme philosophique. À cet égard, l’attention portée à Ousmane et Marwane dans les deux ateliers cités permet à chacun de formuler une idée pertinente, qui diffère de celles qui sont habituellement attendues dans le cadre de cette expérience de pensée. Ainsi, l’attention aux voix différentes ne consiste pas à chercher à reconnaître dans ces voix les concepts, thèses et problèmes philosophiques de la tradition, mais en une attitude d’ouverture [12] par rapport à leur différence, voire par rapport à leur potentiel transformateur pour cette tradition (Raïd, 2019). En tant que reconnaissance de la possibilité toujours latente de nouvelles manières de penser, l’attention en jeu dans ces pratiques accomplit un geste intellectuel dont la portée dépasse le cadre pédagogique de l’atelier.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La présente étude, qui appelle à être élargie et éclairée par des recherches portant sur d’autres contextes de pratique, présente un apport pour la formation des facilitateurs et facilitatrices de discussion philosophique, mais aussi pour la conceptualisation de la notion de care. En ce qui concerne la formation, tout en allant dans le sens d’une pédagogie bienveillante, déjà plébiscitée par le courant des pratiques de philosophie avec les enfants, elle souligne l’importance de ne pas séparer cette bienveillance de l’exigence épistémique qui caractérise la philosophie. À ce titre, les manifestations typiques d’une attention à la fois bienveillante et épistémique décrites dans la section «Cadre conceptuel» pourraient être mobilisées dans la formation des facilitateurs et facilitatrices, afin de décrire les habiletés attendues de leur part comme de la part des enfants. D’autre part, l’attention épistémique permet de mettre en lumière un sens intellectuel de la notion de care: le souci de comprendre les autres et de travailler avec eux à la construction d’une pensée plus adéquate. Cette compréhension du care souligne que la portée de cette notion ne se limite pas au domaine de l’éthique, mais a des implications en ce qui concerne notre conception de la rationalité. Dans la mesure où le care désigne moins un domaine qu’une «perspective» (Ibos, 2019, p. 182), la portée de cette acception du care pourrait s’étendre au-delà du champ de la philosophie pour enfants. D’après Patricia Paperman, l’éthique du care «bouscule non seulement les manières habituelles de concevoir l’éthique et le politique, mais également les manières de produire des connaissances» (2015, p. 29). Le modèle dialogique de la communauté de recherche, qui fait une place centrale à ce type d’attention, pourrait dès lors être un outil pour construire «une épistémologie alternative» (Paperman, 2015, p. 29).
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Je fais le choix d’employer dans cet article la première personne du singulier,
          choix qui me semble le plus approprié étant donné la démarche de philosophie de terrain
          que j’y adopte, fondée sur une enquête menée en première personne.
[2] Le niveau CM1 en France accueille des enfants de 9 à 10 ans.
[3] Livre II, chapitre XXI, p. 397-398, §10.
[4] Facilitatrice.
[5] Tous les prénoms ont été modifiés.
[6] E: enfant non identifié.
[7] La parenthèse indique que ces enfants parlent en même temps qu’Ousmane.
[8] EE: plusieurs enfants non identifiés s’expriment en même temps.
[9] Les crochets signalent que cette partie du propos est difficile à comprendre sur
          l’enregistrement: il s’agit d’une reconstitution probable de ce qui est dit à ce
          moment.
[10] Réaction bien sûr non audible sur l’enregistrement, mais gardée en mémoire grâce aux
          notes prises pendant l’observation de la séance.
[11] Du moins dans le contexte français où ces pratiques de philosophie avec les enfants
          ne sont pas institutionnalisées, les programmes scolaires ne prévoyant pas d’enseignement
          de la philosophie avant les dernières années du secondaire.
[12] Sur l’importance de l’attitude d’ouverture dans la posture de facilitation, voir les
          travaux de Peter Worley sur le questionnement ouvert et le questionnement fermé (Worley,
          2015).
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Résumé
Comment former et observer le caring thinking à l’oeuvre dans la philosophie pour enfants? Pour travailler cette question difficile, nous souhaitons explorer un courant philosophique récent: l’écologie critique contemporaine. Notre objectif est d’étudier comment une éthique du care issue de ce courant pourrait être mobilisée pour faciliter la compréhension et la valorisation du caring thinking lors des ateliers de philosophie pour enfants. Pour ce faire, nous illustrons notre propos par l’analyse d’une formation universitaire à la philosophie pour enfants où des étudiant·e·s apprennent et pratiquent des communautés de recherche durant une année entière. À partir de la perspective de l’écologie critique contemporaine, nous observons ainsi les différentes manifestations du care entre les participants à l’intérieur et à l’extérieur des discussions.
Mots clés : philosophie pour enfants, écologie critique, caring thinking, care, communauté de recherche

Abstract
Care and philosophy for children: The perspective of contemporary critical ecologyHow can we foster and observe the caring thinking at work in philosophy for children? To answer this difficult question, we wish to explore a recent philosophical trend, namely contemporary critical ecology. Our objective is to study how an ethics of care stemming from this current could be mobilized to help shed light on and promote caring thinking during philosophy workshops for children. To do so, we analyze university training on philosophy for children in which university students learn and research communities for an entire year. From the perspective of contemporary critical ecology, this makes it possible to observe the different manifestations of care between participants within and outside these discussions.
Keywords : philosophy for children, critical ecology, caring thinking, care, research community

Resumen
Cuidado (care) y filosofía para los niños: la perspectiva de la ecología crítica contemporánea¿Cómo entrenar y observar el caring thinking puesto en marcha en filosofía para niños? Para trabajar esta difícil cuestión, deseamos explorar una corriente filosófica reciente: la ecología crítica contemporánea. Nuestro objetivo es estudiar cómo una ética del cuidado (care) proveniente de esta corriente, podría ser movilizada para facilitar la comprensión y la valorización del caring thinking durante los talleres de filosofía para niños. Para ello, ilustramos nuestro punto analizando una formación universitaria en filosofía para niños donde los estudiantes aprenden y practican comunidades de investigación durante todo un año. Desde la perspectiva de la ecología crítica contemporánea, observamos así las diferentes manifestaciones de cuidado (care) entre los participantes dentro y fuera de las discusiones.
Palabras clave : filosofía para niños, ecología crítica, caring thinking, cuidado (care), comunidad investigadora
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Pour Lipman, le caring thinking désigne notre capacité à construire des relations par la pensée entre plusieurs choses et à valoriser ces relations pour leur porter une attention et un soin particulier (Lipman, 1995) car ces choses ont de l’importance pour nous. Cela s’applique bien entendu à tous les participants d’une discussion mais aussi au sujet même de la discussion (Lipman, 2003). Cet acte de valorisation, que Lipman distingue de l’évaluation à partir des travaux de Dewey (1939) sur la valuation, et que Sharp, toujours par Dewey, rapproche de la «sympathetic understanding» (Point, 2020; Sharp, 1997, p. 72), fait du caring thinking un objet d’éducation central (Lipman, 1995, 2003, p. 6), mais difficile à appréhender pour la pratique. 

2 
En effet, notre contribution cherche à affronter le problème suivant: en tant qu’encadrant au sein d’une formation universitaire de philosophie pour enfants (PPE), nous éprouvons une véritable difficulté à former les étudiant·e·s au caring thinking de Matthew Lipman et Ann Margaret Sharp. Les raisons de ces difficultés sont multiples. Tout d’abord, cette attitude, à la fois éthique et pédagogique, qui caractérise le caring thinking, est difficile à définir. De quoi doit-on prendre soin lors de l’animation d’une communauté de recherche philosophique (CRP)? À quoi doit-on être attentif? Cette première difficulté en cause une seconde, celle de trouver une méthode rendant possible et efficiente cette attitude en CRP. Habituellement, les étudiant·e·s dont nous avons la charge associent ce care à une attitude simplement bienveillante où plus aucune exigence épistémique n’est tenue. Respecter l’autre en surveillant son comportement verbal semble leur suffire, mais leur fait opposer à tort le caring thinking au déploiement de la pensée critique (Monjo, 2016). Enfin, la dernière difficulté liée au care que nous éprouvons lors de nos formations universitaires à la PPE est la réduction de ce soin aux individus eux-mêmes, souvent les élèves plus actifs lors des CRP. Cela a pour effet de répartir de façon inégale et injuste l’attention des animateurs vis-à-vis des participants des CRP, et d’oublier que pour Lipman et Sharp ce soin doit également porter sur l’ensemble de la communauté (Sharp, 1997, p. 72-73).

3 
Face à cette difficulté éprouvée lors des formations universitaires à la PPE au sujet du caring thinking, nous nous demandons s’il est possible de penser à nouveaux frais le cadre théorique de cette attitude de soin, de vigilance et d’attention à autrui difficile à comprendre et à appliquer, et cela, dans l’optique de construire de nouveaux outils pédagogiques pour mieux la transmettre lors de nos formations. C’est pourquoi nous faisons ici l’hypothèse que, parmi les multiples conceptions du care existantes [1], la perspective de l’écologie critique contemporaine (ECC) peut nous aider à formuler un concept opératoire du caring thinking de la PPE plus adéquat pour résoudre les difficultés de nos étudiant·e·s lors de la pratique et de la formation à la PPE. Le choix de cette perspective pour notre hypothèse possède, au moins, trois justifications:
	Pour Lipman et Sharp, la notion de caring
              thinking est déjà travaillée par une conception de la cognition proche de
              celle de l’ECC. En effet, pour ces auteurs, le fait d’être contextuellement et
              éthiquement situé (Lipman, 1995; Sharp, 2019), de se matérialiser dans les actes et la
              matière (Lipman, 1995; Sharp, 2009) ou encore de s’incarner (Lipman, 1995; Sharp,
              1996) sont des conditions importantes de la pensée pour eux, et correspondent à des
              points importants de l’ECC (nous verrons lesquels). De plus, l’idée que pour
              Lipman (1995) le travail du care porte sur la
              découverte, l’institution et la préservation de nouvelles relations et d’une attention
              à la diversité constitutive du monde le rapproche d’une perspective écologique [2] de la pensée humaine. Ainsi, pour les fondateurs de la PPE,
              faire du pragmatisme «un art des conséquences, du “faire attention”»
              (Pignarre et al., 2007, p. 30) d’une pensée ne serait pas une incohérence et rend
              possible notre hypothèse. 

	Parmi les éthiques du care, il n’existe
              pas, à notre connaissance, de travaux réalisés sur les implications pédagogiques de
              cette perspective écologique sur la philosophie pour enfants. Pourtant l’ECC peut
              également mener à une perspective éthique. Elle peut alors prétendre, a priori, à
              former une éthique du care, avec la même
              légitimité que d’autres courants philosophiques contemporains comme le féminisme, la
              théorie critique, la phénoménologie ou encore le pragmatisme. Plus précisément, on
              peut dire que l’ECC est un courant théorique qui cherche à reconstruire les sciences
              humaines et sociales à partir d’un nouveau paradigme: l’importance de la dimension
              écologique des conditions d’existence des vivants, et ce au sein de notre
              épistémologie, de notre système politique, de nos rapports sociaux, de notre
              esthétique ou encore de notre subjectivité (Descola et Charbonnier, 2017). Ce qui
              rassemble les chercheurs de ce courant est l’accord sur l’idée que notre rapport au
              monde «naturel» est en réalité construit et en perpétuelle reconstruction
              (culturellement et socialement) (Descola, 2005). Ainsi, la tâche critique de cette
              écologie est la déconstruction radicale et exhaustive de tous les impensés bâtis à la
              fois sur une «nature» donnée, immuable et indépendante de notre regard, car ces
              derniers invisibilisent et détruisent ces environnements qui nous sont vitaux
              (Plumwood, 1994). Quelle éthique du care cela
              ouvre-t-il pour la PPE? 

	De plus, la perspective de l’ECC mobilise dans sa définition du care (en tant que mode particulier d’attention et de
              soin à l’égard des êtres vivants) une dimension à la fois épistémique, c’est-à-dire un
              certain mode de pensée et de construction du savoir, et éthique (Pelluchon, 2018),
              c’est-à-dire un certain type de relation avec autrui, qui, selon Sandra Laugier
              (2015), la rend susceptible d’entrer en résonnance avec la conception pragmatiste du
              caring thinking de Matthew Lipman et Ann
              Margaret Sharp (Paperman, 2015; Tronto, 1993). C’est pourquoi nous faisons l’hypothèse
              que le care comme souci «écologique» des
              relations aux autres vivants nous permet de rendre compte du soin et de l’importance
              des émotions que les philosophes pragmatistes sollicitent lors des expériences
              éducatives. En effet, John Dewey (1897, 1912), William James (1899) ou encore
              Katherine Camp Mayhew (1936) sont des penseurs pragmatistes qui considèrent que
              l’attention aux émotions des apprenants est centrale pour le travail des pédagogues.
              Selon eux, une expérience éducative ne peut être menée à bien, ou pleinement, si
              l’apprenant n’est pas dans une disposition émotionnelle adéquate, et il revient à
              l’enseignant de construire un environnement éducatif où cette dernière est le plus
              souvent possible. On peut donc supposer qu’une perspective écologique du care peut entrer en rapport avec cette perspective
              pragmatiste du travail éducatif lié au soin des émotions. 



4 
Au regard de ces trois raisons, la perspective assez récente de l’ECC, et issue de l’éthologie et des sciences du vivant, nous semble pertinente pour faciliter la compréhension et la valorisation du caring thinking lors des ateliers de PPE. En effet, cette perspective mobilise dans ces observations de nombreux marqueurs concrets d’une attitude relevant du caring thinking que nous souhaitons étudier au sein d’une formation à la PPE. En effet, la possibilité même de rendre compte du care est une difficulté à la fois théorique pour la PPE et pratique pour les formations. C’est pourquoi, après une présentation du cadre théorique que l’ECC fournit pour penser le caring thinking de la PPE, nous observerons sur le terrain de la formation ce que l’ECC rend visible de la présence ou non du care lors de l’animation des CRP. Enfin, à partir de ces analyses, nous souhaitons ouvrir la discussion sur l’intérêt de cette perspective pour d’autres travaux relatifs au déploiement de l’éthique au sein de la PPE.

 2. Le caring thinking au regard de l’écologie
        critique contemporaine [image: Retour au plan de l'article]
5 
Tout d’abord, pour penser l’éthique dans laquelle s’inscrit le caring thinking de l’ECC, il nous faut définir soigneusement le second terme de cette expression en clarifiant la conception de la cognition que porte l’écologie critique contemporaine. 

 2.1 Éthique: le cadre théorique de l’écologie critique contemporaine [image: Retour au plan de l'article]
6 
L’écologie critique contemporaine développe, depuis les années 1980 avec les travaux de Carolyn Merchant (1983) et de Donna Haraway (1988), une conception de la cognition tributaire de quatre dimensions épistémiques (le corps, la situation, l’action et les techniques) [3]. C’est-à-dire que, en tant que qu’être vivant, notre pensée (et notre compréhension de la pensée d’autrui) dépend de notre manière d’être (1) incarné, (2) situé, (3) en action et (4) extériorisé. De nombreuses discussions importantes existent sur chacune de ces quatre dimensions épistémiques et leurs présupposés théoriques, et des filiations théoriques de ce courant avec d’autres courants de pensée, comme le marxisme, le pragmatisme, le féminisme, etc. [4]. Nous les écartons de notre propos, pour ne conserver que ce postulat: il est possible de réunir différents travaux philosophiques relatifs à l’écologie critique contemporaine à partir de ces quatre dimensions [5] reconnues à la cognition humaine. Ces dernières ont par ailleurs été formalisées en sciences cognitives par les travaux sur la cognition 4E qui appuie cette conception (Newen et al., 2018; Varela et al., 1993). Brièvement, cela signifie que notre cognition est: 
	Incarnée (embodied). Les êtres humains, en tant qu’êtres vivants, développeront
              leurs perceptions et leurs cognitions en fonction des conditions physiques que leur
              offre leur corps (Bardet et al., 2019; Shusterman, 2007). Cela peut être une limite
              (difficile de se concentrer lorsque l’on a faim par exemple), mais également une
              possibilité (ma vue me permet de percevoir un grand nombre de détails dans un paysage
              et ainsi de chercher les mots nécessaires à en rendre compte). 

	Située (embedded). Notre façon de nous situer dans un environnement par rapport à
              d’autres vivants influence notre cognition. Cette situation s’exprime alors à travers
              de nombreuses perspectives: politiques (rapports de force), économiques
              (précarité/confort), culturelles (racisés, genrés, etc.), psychologiques
              (vulnérabilité) que l’épistémologie située cherche à clarifier chez chacun, dans le
              but de construire une objectivité partagée et non unique. 

	En acte (enacted). C’est par nos actions
              que nous expérimentons l’environnement qui nous entoure et que nous pouvons affiner
              notre perception et notre connaissance de ce dernier (Gallagher, 2017). C’est en
              voyant faire, en faisant, en faisant faire, etc., que les humains apprennent et que
              leurs pensées s’éprouvent et se développent. Les possibilités d’actions sur un
              environnement sont donc des conditions indispensables à notre cognition. 

	Extériorisée (extended). Notre cognition est conditionnée par les
              outils et techniques que nous utilisons (Gonzalez-Grandón et Froese, 2018). Ces outils
              peuvent être matériels (exosomatiques) ou mentaux (symboliques) ou les deux (artefacts
              techniques), mais dans tous les cas ils nous permettent de dépasser les limites
              «naturelles» de notre incarnation pour développer des pensées à la hauteur des
              nouvelles possibilités d’actions. 



7 
Les développements théoriques de cette conception de la cognition sont nombreux au sein de l’écologie critique [6]. Ils permettent de penser différemment de nombreux objets dans le domaine de la politique, de l’économie, de l’art, etc., mais également au sein de l’éthique. Plus précisément, l’écologie critique, à partir de cette conception de la cognition, peut nous aider à penser l’éthique comme le soin que nous portons à nos relations envers d’autres vivants (Morizot, 2020). Dans cette perspective, le caring thinking n’est plus une pensée vaguement charitable ou bienveillante [7], mais peut se comprendre comme un mode particulier d’attention aux vivants (et aux relations que j’entretiens avec eux) qui composent mon environnement, à partir des propres limites de ma cognition (Tsing, 2015). C’est pourquoi, nous faisons l’hypothèse que le caring thinking peut alors s’entendre comme une pensée attentive à autrui où, premièrement, le corps peut être l’indice, l’objet ou l’enjeu d’un soin de la part des individus composant la relation. Notre corps peut ainsi exprimer ou rendre possible une demande ou une offre de soin, et l’éthique peut ainsi être le lieu d’une réflexion de notre part sur la façon d’ajuster ces soins en fonction de nos ressentis somatiques. Deuxièmement, le caring thinking est une pensée où les différences de situation des membres de la relation ne restent pas impensées. Au contraire, l’effort éthique à fournir ici demande de clarifier, de rendre visible et d’opérer en fonction des différences et de potentielles inégalités (Young, 1980) que ces points de vue situés les uns envers les autres composent en se croisant. Troisièmement, les actes réalisés par les individus sont étudiés et approuvés en fonction de leurs conséquences sur les autres membres de la relation. L’exigence éthique réside ici dans la qualité de l’attention portée sur les conséquences de ses actes sur autrui (plutôt que dans un travail interne de justification de ces intentions par exemple). Enfin, quatrièmement, le caring thinking est une pensée où le soin que je porte à mes relations à autrui s’étend à l’ensemble des techniques ou outils que la situation permet de mobiliser. Ici, l’éthique devient appliquée au sens où elle réfléchit aux applications (organisationnelles, professionnelles, techniques, etc.) des valeurs que l’individu dispose pour agir.

8 
Ainsi, le caring thinking peut se définir dans cette perspective comme le fait de prendre soin de notre relation envers autrui en portant notre attention sur les manifestations de ces quatre dimensions épistémiques. Au sein d’un environnement commun, quelles sont les relations que j’entretiens avec autrui et dont les conséquences sont partagées? Comment puis-je prendre soin de ces relations qui enrichissent l’écologie de mon existence, c’est-à-dire qui me permettent de profiter de la richesse du monde vivant qui m’entoure? Le caring thinking devient ici une pensée soucieuse et attentive des corps, des situations, des actes et des techniques présentes au sein de ces relations, dans l’objectif d’accroître la vitalité et la viabilité de ces dernières [8].

 2.2 Éthique: mettre en oeuvre par l’activité pédagogique [image: Retour au plan de l'article]
9 
Cette éthique que l’écologie critique contemporaine (ECC) construit avec ce concept du caring thinking peut se déployer dans de nombreux domaines professionnels, cependant, nous choisissons de restreindre son étude au domaine de l’activité pédagogique. Comment rendre compte de l’application de cette perspective éthique au sein d’une classe, dans une pratique ordinaire? Pour rendre compte de cette question, nous reprenons ici les quatre éléments mis en avant par l’éthique de l’écologie contemporaine:
	Un soin des corps. La perspective
              éthique de l’ECC nous encourage à prendre soin des élèves dont nous avons la charge.
              Plus précisément, l’attention se portera ici sur les relations que ces derniers
              entretiennent entre avec leurs corps. Comment les acteurs de l’activité pédagogique
              prennent-ils soin de leurs corps entre eux? Lors des apprentissages, comment se
              manifeste somatiquement les élèves? Sont-ils assoupis sur leurs tables ou se
              tournent-ils en direction de celui qui prend la parole? Les gestes d’affection ou de
              sollicitude sont-ils rares ou nombreux? L’activité frénétique de l’un contraint-il à
              la passivité somatique les autres? Ces questions montrent qu’un caring thinkingsomatique est observable au sein d’une classe à partir d’un faisceau
              d’indices allant de l’ampleur des gestes que s’autorisent les acteurs entre eux à
              l’attention que les acteurs portent à la répartition spatiale ou symbolique des corps
              lors de l’apprentissage. 

	Une attention à la situation de chacun.
              Ici, ce sont les approches féministes du care
              qui ont le plus avancé sur le soin pris à la reconnaissance des points de vue situés
              de tous au sein d’une activité pédagogique. Reconnaître la perspective des uns et des
              autres au prisme du genre, de la race et de la classe permet à l’enseignant d’éviter
              un certain nombre d’injustice épistémique envers ses élèves. Par exemple, l’élève
              privé de petit déjeuner par le manque de moyens de sa famille et qui a du mal à se
              concentrer à cause de sa fatigue ne sera alors plus jugé comme désintéressé ou
              méprisant envers l’école. On peut qualifier alors d’écologique une pensée attentive à
              sa propre situation et à celles d’autrui, lorsque l’observation montre une prise en
              considération de la différenciation sociologique du rapport aux savoirs des élèves
              pour rééquilibrer ses méthodes et ses objectifs d’apprentissage en fonction de cette
              différenciation. 

	Un souci des actes et de leurs conséquences sur
              autrui. Ce souci de l’ECC au sein des relations pédagogiques n’est pas
              nouveau. Par exemple, dès l’introduction en France des cours relatifs au développement
              durable, les éthiciens ont été soucieux de chercher un équilibre entre la
              sur-responsabilisation (menant à une culpabilité excessive) et la déresponsabilisation
              (qui mène à une cécité, plus ou moins consciente, des conséquences de ces actes sur
              autrui) des élèves face à l’urgence climatique. Entre responsabilité individuelle et
              collective, une éthique écologique en acte du care doit mener l’enseignant à se soucier de la compréhension que ses
              élèves ont de leurs actes et de leurs conséquences sur autrui. Cela peut alors
              s’observer au sein des enseignements disciplinaires ou lors des temps de vie scolaire,
              car pour l’ECC ce souci éthique peut se travailler à partir de n’importe quel acte
              (réalisé par les élèves ou simplement présenté à ces derniers). 

	Une éthique qui s’outille avec soin. Le
              caring thinking prôné par l’éthique de l’ECC
              ne se limite pas à des injonctions à la bienveillance [9], une déontologie des intentions professionnelles ou à des chartes
              normatives de bonnes conduites, mais, au contraire, cherche à diversifier le plus
              possible les outils par lesquels il sera possible de prendre soin de ces relations
              avec autrui. Le mobilier scolaire, les outils et les jeux pédagogiques, les méthodes
              d’apprentissage, les techniques et dispositifs, etc., utilisés lors d’une activité
              pédagogique entrent ici en considération, et demandent à être articulés de manière
              cohérente. Il sera alors possible d’observer cette «écologie des techniques» éthique
              lors d’analyses des pratiques professionnelles à partir, entre autres, de ce type de
              question: le dispositif pédagogique (un travail de groupe par exemple) mis en place
              ici incite-t-il mes élèves à se soucier de leurs relations avec leurs camarades ou les
              laissent-ils indifférents à cette perspective, voire à en souffrir? 
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Ainsi, à partir de ces quatre éléments du care de l’ECC que sont le corps, la situation, les actes et les techniques, on voit se dessiner une éthique particulière où l’importance et l’efficience du care peut s’observer au sein d’une activité pédagogique. Cette hypothèse théorique d’un caring thinking construit à partir du cadre théorique de l’ECC peut désormais faire l’objet d’une recherche empirique avec la pratique de la philosophie pour enfants.

 3. Le terrain d’observation: le cas d’une formation universitaire à la PPE [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rendre compte des manifestations du caring thinking reconstruit à partir du cadre théorique de l’ECC, nous avons choisi le cas d’une formation universitaire à la PPE. Nous rendrons compte d’abord du terrain, de la temporalité et du dispositif pédagogique mis en place pour cette formation, puis, dans un second temps, nous présenterons les trois outils méthodologiques qui ont servis à l’étude de notre objet.

 3.1 Observation: caractéristiques du terrain étudié [image: Retour au plan de l'article]
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Le terrain qui nous occupe ici est un dispositif expérimental de recherche-formation menée en 2020-2021 au sein du Département d’éducation de l’université de Saint-Étienne, dans le cadre d’un cours de troisième année. L’expérimentation est menée par deux jeunes chercheurs, avec 22 étudiant·e·s en troisième année de licence, et 33 élèves de CP/CE1 d’une école primaire. Elle se déroule sur l’espace d’une année, avec un volume horaire de 30 heures de cours. L’objet du cours est la formation à la pratique de la philosophie pour enfants, au moyen d’un enseignement théorique à l’université (avec la rédaction d’un mémoire de recherche) et de six séances d’expérimentation avec des élèves de primaire. Cette «recherche-formation» articule trois perspectives. 
	Une perspective de formation, au sens
              où, dans ce dispositif, une quinzaine d’heures sont attribuées (par séance de 3 h tout
              au long de l’année) à la formation des 22 étudiant·e·s à l’animation des CRP. Celle-ci
              est basée sur les méthodes épistémologiques et pédagogiques de la philosophie pour
              enfants «lipmanienne». Durant ces temps de formation, au sein des locaux
              universitaires habituels, les étudiant·e·s apprennent l’histoire, les méthodes, les
              objectifs pédagogiques, les outils et les habiletés de pensées nécessaires à
              l’animation d’une CRP. Durant ces temps de formation, c’est un contrat didactique
              (Brousseau, 1990) «classique» pour les étudiant·e·s (posture magistrale de
              l’enseignant, ponctualité, interactions codifiées par une forme scolaire partagée,
              devoir et lecture avant le cours, etc.) qui structure les échanges. Toutefois, cette
              posture pédagogique adoptée dans l’objectif de sécuriser suffisamment les étudiant·e·s
              n’empêche pas une approche participative (pratique des CRP en début de séances) et les
              travaux de groupe. 

	Une perspective d’expérimentation, au
              sens où les étudiant·e·s animent eux-mêmes des CRP dans des classes, et ce de manière
              régulière (environ un atelier en matinée toutes les deux semaines). Au total, durant
              l’année, dix séances ont lieu dans 12 classes de deux écoles primaires différentes
              (avec des élèves allant du CP au CM2), deux séances dans une école élémentaire avec
              une classe de moyenne section, et deux séances avec deux classes de
              6e dans un collège. L’ensemble de ces séances permet à chaque
              étudiant·e de préparer et d’animer six séances de CRP, avec des élèves d’écoles
              différentes, de niveaux différents et sur plusieurs thèmes. Dans ce dispositif, les
              CRP durent entre 40 et 50 minutes, avec un public allant 8 à 25 participants. À chaque
              séance, les enseignants-chercheurs et les enseignants titulaires sont en posture
              d’observation, et laissent les étudiant·e·s co-animer l’atelier par deux ou trois (en
              plus de ceux en observation) et font leurs retours à la fin de ce dernier. 

	Une perspective de recherche, au sens
              où huit heures de méthodologie de la recherche et deux entretiens individuels (d’une
              heure environ) durant l’année permettent d’accompagner les étudiant·e·s dans la
              rédaction d’un mémoire de recherche portant sur les études de la PPE et sur une
              problématique particulière: la participation des élèves, l’inclusion des élèves
              dyslexiques, l’égalité fille/garçon, la thématique environnementale, les outils
              didactiques de l’écoute, etc. L’objectif est de lier au sein de leur réflexion les
              connaissances acquises lors de leur formation à la pratique durant l’expérimentation,
              ainsi que la littérature théorique mobilisée pour leur propre recherche. Ce mémoire de
              recherche est un examen exigeant pour ces étudiant·e·s, car il les confronte à un
              nouveau rapport au savoir (Perrenoud, 2019), celui de la recherche, et par conséquent
              à une autre façon de travailler (proposer des hypothèses, construire des protocoles
              d’observation, etc.) que celles auxquelles ces étudiant·e·s sont habitué·e·s.
            



 3.2 Observation: les méthodes employées pour la production et l’analyse des
        données [image: Retour au plan de l'article]
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L’ensemble de cette expérience pédagogique de recherche-formation est documenté par le biais du recueil de plusieurs matériaux permettant une analyse qualitative des comportements des étudiant·e·s: prise de notes pendant les ateliers (dès l’entrée et l’installation des étudiant·e·s dans les locaux, durant l’atelier même et avec les élèves, puis lors des retours et débriefing entre eux et avec les professeurs des écoles), documents de préparation des séances, entretiens avec les professeures des écoles, mémoires des étudiant·e·s, 16 entretiens semi-directifs auprès des étudiant·e·s. De plus, le fait d’être deux enseignants-chercheurs sur ce dispositif a permis de prévenir certains potentiels biais d’analyse liés à l’approche qualitative.
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Le choix de la méthode qualitative de recueil des données fut dicté par la taille réduite du groupe étudié (22 étudiant·e·s) qui permettait une observation directe et participante (Masson, 1999). Ce choix, appuyé par une perspective socio-constructiviste, vise à comprendre quelles sont les connaissances qu’un sujet construit à travers ses interactions et ses expériences avec autrui, et ce, à partir des traces observables de son comportement, ses paroles, ses actions, et surtout ses propres interprétations de son rapport aux savoirs. Détaillons brièvement les trois moyens complémentaires d’observation de nos données.
	L’observation directe. Celle-ci porte à
              la fois sur les moments de formation à l’université, les temps d’animation en classe,
              mais également lors des réunions d’organisation des participants et les échanges
              informels entre et avec eux. Cette observation n’est pas dissimulée et peut mener à
              des interventions de notre part pour demander des explications ou des précisions. Pour
              notre étude, nous avons choisi de ne pas concentrer notre attention sur les seules
              techniques d’animation ou la présence de certains arguments. Au contraire, nous avons
              tenu à observer de la manière la plus holistique possible la «présence» des
              étudiant·e·s tout au long du dispositif par une prise de notes de notre part
              directement sur le terrain, à la manière d’un commentaire en flux continu vers la
              connaissance (Maanen, 2011). 

	L’analyse de supports. Celle-ci se
              compose principalement des mémoires des étudiant·e·s remis en fin d’année. Ces
              travaux, construits à partir d’une méthodologie commune donnée en cours, laissent une
              place importante à l’expression des ressentis des étudiant·e·s, à la clarification et
              à la justification des choix réalisés. Le fait que ces travaux fassent l’objet d’un
              examen est cependant une contrainte conséquente, et nous a motivé à varier les
              supports observés avec l’étude des fiches de préparation des séances par exemple. De
              plus, nous avons également eu à notre disposition les cahiers que les étudiant·e·s ont
              reçus au début de dispositif, pour préparer leurs animations en classe, noter les
              éléments de cours qu’ils ont pu juger pertinents pour eux, ou encore réfléchir à des
              supports et des plans de discussion lors des temps de préparation. 

	Les entretiens semi-directifs. Ces
              derniers sont en moyenne d’une durée d’une heure, avec certaines séquences plus
              formelles (questions directes de notre part, souvent centrées sur la rédaction du
              mémoire) et d’autres plus libres (questions ouvertes, temps de silence, attitude
              d’écoute, etc.), ce qui permet à la personne interrogée de mener en partie la
              discussion là où elle le souhaite (Combessie, 2007). Au total, nous avons pu mener
              deux séries de 16 entretiens (certain·e·s étudiant·e·s travaillaient en binôme), entre
              le milieu et la fin du dispositif expérimental. Cet échelonnage permet de rendre
              visible l’évolution des étudiant·e·s à la fois dans leur attitude d’animation et de
              compréhension de la PPE, mais également dans l’expression de leur réflexivité sur
              leurs propres pratiques (d’animation et de recherche). 
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Les données ainsi récoltées furent ensuite l’objet d’une analyse, principalement qualitative, à partir des outils suivants: une analyse thématique (pour extraire du texte brut des unités significatives) (Bardin, 2013), suivie d’une catégorisation empirique (pour extraire la redondance de certains propos ou idées exprimées) (Vallerand et Hess, 2000). Ces deux outils sont ainsi utilisés au sein d’un protocole mixte (Richard, 1990) s’intéressant aux relations entre les verbalisations et les comportements des sujets, ainsi que par l’entretien d’explicitation (pour demander au sujet un retour réflexif sur sa pratique) (Vermersch, 1994). De plus, en cohérence avec la définition du caring thinking construite par l’ECC et la nature des données recueillies et des outils de l’analyse de ces dernières, nous concentrons notre propos sur la posture des animateurs et des animatrices de PPE. Certes, centrer l’expression du caring thinking sur les postures pédagogiques ne rend pas compte de manière exhaustive des dimensions du caring thinking. Cependant, ce choix est également dicté par notre intérêt pour la formation à la PPE qui nécessite ce travail de réflexion sur les postures pédagogiques faisant concrètement la promotion d’un caring thinking.

 4. Présentation des résultats: illustrer et discuter l’apport de l’ECC à la pratique
        de la PPE [image: Retour au plan de l'article]
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À partir du terrain, des méthodes d’observations et d’analyse présentées ci-dessus, nous restituons ici une sélection des résultats obtenus à partir du prisme d’analyse justifié en première partie (le cadre théorique de l’ECC). Puis, dans un second temps, nous souhaitons ouvrir la discussion de ces résultats sur certaines questions qui nous semblent importantes pour poursuivre la réflexion au-delà de notre propre terrain d’enquête.

 4.1 Retour des observations: quelques exemples [image: Retour au plan de l'article]
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Bien qu’il nous soit impossible de rendre compte en détail de «l’écologie» générale de l’éthique portée par la formation à la PPE tout au long de l’année, nous présentons ici les exemples les plus marquants liés à la conception du caring thinking déployée en première partie, et ce à partir des moyens d’observation présentés en deuxième partie. Nous souhaitons ainsi illustrer la façon dont l’ECC nous permet de mieux comprendre le caring thinking grâce à l’étude de sa manifestation incarnée, située, en acte et extériorisée.
	Un caring thinking somatique.
              L’observation directe des ateliers montre une double évolution intéressante du rapport
              aux corps de la part des étudiantes. Nos résultats s’appuient ici sur l’observation
              des comportements et des interactions didactiques durant les neuf mois de la
              formation. La première évolution, que l’ECC permet d’observer, concerne le soin de
              leurs propres corps. En début d’année, les étudiantes venaient aux ateliers dans les
              écoles en étant habillées de façon élégante, mais avec des habits serrés et peu
              pratiques pour des gestes amples ou pour s’accroupir à la hauteur des élèves. La
              première séance a donné l’impression que les étudiantes ne s’attendaient à participer
              à l’atelier, alors qu’en fin d’année ces mêmes étudiantes venaient avec des habits
              plus amples et plus adéquats pour s’asseoir par terre dans le cercle des CRP et entrer
              en contact avec les élèves. La deuxième évolution fut celle de leur rapport aux corps
              des élèves. S’accroupir pour leur parler à leur hauteur, les aider à enlever leurs
              manteaux, entrer en contact physique avec eux lors de la discussion sont quelques-uns
              des signes observés qui montrent que les étudiantes ont peu à peu compris
              intuitivement que leur engagement somatique et le soin apporté aux corps d’autrui
              participent à la réussite de leur activité pédagogique [10]. Ainsi, penser de manière attentive et attentionnée (caring thinking) est devenu de moins en moins un effort
              uniquement introspectif pour ces étudiantes et s’est peu à peu incarné dans des
              comportements répondant plus adéquatement aux exigences pédagogiques de la PPE.
            

	Un caring thinking situé. Lors des
              entretiens semi-directifs, 12 étudiantes sur 22 (55 %) reviennent sur l’évolution de
              leur compréhension des paroles des élèves lors des CRP. Elles soulignent l’importance
              de «se mettre à la place», de «décaler son regard» ou encore «de se décentrer» pour
              mener à bien une discussion philosophique où chaque participant se sent inclus. De
              plus, ces étudiantes reviennent dans les entretiens sur le décalage entre leurs
              préparations en amont et le déroulé des CRP. Elles ont été surprises, parfois
              déstabilisées, mais la plupart souligne les bienfaits de l’apprentissage de cette
              adaptation aux points de vue des élèves. Enfin, dans les retours avec les professeurs
              des écoles en charge des classes, les étudiantes ont pu avoir plus de renseignements
              sur les élèves (dyslexie, primo-arrivants, allophones, etc.). À partir de là, elles
              ont pu faire évoluer leur pratique pédagogique dans l’optique de les inclure
              davantage, ce qui réalise une éthique pédagogique du care à partir de la situation. En effet, le caring thinking, dans la perspective de l’ECC, peut participer d’une
              éthique pédagogique, au sens où la qualité d’un enseignant va dépendre, en partie, de
              sa capacité à prendre en compte différents points de vue situés des apprenants. Par
              exemple, pour la PPE, plus cette capacité sera développée, plus les apprenants auront
              le sentiment de pouvoir participer à la CRP tout en étant respectés dans leurs
              différences. 

	Un caring thinking en acte. «Comment
              transmettre aux élèves un plus grand soin de ces actes et de leurs conséquences envers
              autrui?» Cette question a habité de nombreux thèmes de CRP que les étudiantes avaient
              choisis de traiter avec les élèves. Les notions de vivre-ensemble, de tolérance, de
              violence, d’amitié, de respect avaient ce point commun, et leur traitement par les
              étudiantes rend compte d’une vive préoccupation de ne pas «moraliser» les CRP, mais de
              faire réfléchir les enfants sur les conséquences des actes (liés aux thèmes en
              question). Cette mise en acte de l’éthique s’observe également dans les documents de
              préparation où les verbes d’action deviennent progressivement plus présents pour
              indiquer la construction d’un climat serein de la CRP. Par exemple, l’expression «être
              bienveillant» disparaît peu à peu pour laisser la place à des indications comme
              «rappeler les règles de discussion», «faire circuler le bâton de parole entre les
              filles et les garçons» ou encore «aider l’élève allophone au moment de la synthèse».
              On constate donc au cours de l’année un souci éthique de l’autre qui devient de plus
              en plus énactif envers les élèves (Masciotra et al., 2008). En ce sens, le caring thinking de ces étudiantes subit un changement
              dans l’ordre des rapports au savoir. Concrètement, en début d’année, le care pour ces étudiantes était une question de
              savoir (ce que c’est…), puis celui-ci est
              devenu une question de savoir-faire (ce que
              je dois faire…), pour finalement devenir une question de savoir-agir professionnel (comment mes actions construisent un
              environnement d’apprentissage où une attention et un soin collectifs émergent).
              Finalement, c’est en partie à ce savoir-agir professionnel que l’on peut reconnaître
              le caring thinking de l’ECC. 

	Un caring thinking extériorisé. Sur cet
              élément, les trois moyens d’observations montrent un enrichissement des dispositifs
              pédagogiques, des outils didactiques et des techniques d’animations de la PPE au cours
              de l’année. L’exemple le plus marquant est celui de la construction par deux groupes
              d’étudiantes d’une affiche des «cinq règles de l’atelier philo» qui était présentée
              aux élèves à chaque début de CRP. Mais on pourrait aussi présenter la technique
              d’animation du «bâton de parole» qui fut expérimenté par trois autres groupes
              d’étudiantes pour matérialiser le souci éthique d’écouter la parole de chacun et de
              distribuer cette dernière équitablement. Cette évolution est d’autant plus notable que
              la forme scolaire de l’université est caractéristique d’un care extrêmement dématérialisé. Par exemple, aucune
              règle d’écoute entre étudiant·e·s n’est véritablement explicitée ou même encouragée à
              l’université. Ainsi, les étudiantes ont ici dû se déprendre de cette forme scolaire
              pour «inventer» de nouvelles façons de matérialiser et d’extérioriser le soin porté à
              la pensée et à la parole de chacun. En ce sens, les outils permettant d’améliorer les
              relations et les prises de parole entre les participants d’une CRP manifestent ce
              besoin de rendre sensible et concret le développement du caring thinking au-delà de l’intention ou de la simple pétition de
              principe. Pour l’ECC, répondre à la question du développement du caring thinking participe ainsi à l’aménagement d’un
              environnement propice à l’apprentissage, ce qui doit également être pris en compte
              pour une formation pédagogique adéquate. 



 4.2 Discussion des résultats: obstacles et ouvertures [image: Retour au plan de l'article]
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On le voit, l’intérêt du cadre théorique de l’ECC pour la PPE est de fournir une perspective qui relie ensemble plusieurs éléments importants (le corps, la situation, l’action et les techniques) du déploiement de l’agir éthique au sein d’une activité pédagogique. Avoir la possibilité de penser ensemble ces éléments permet déjà de résoudre la première difficulté relative à la formation au caring thinking mentionnée en introduction: savoir quels sont les objets de notre soin et de notre attention. Cependant, la perspective «écologique» de ce care permet-elle de former les étudiant·e·s à un souci éthique plus conséquent ou n’est-elle qu’un soutien théorique pour penser la dimension éthique de la PPE? Nous ne pouvons, à la lumière de notre terrain et de nos observations, trancher cette question. En effet, lors de notre formation universitaire, nous n’avons pas mis en avant ou transmis aux étudiant·e·s le cadre théorique de l’ECC. Ainsi, les étudiant·e·s, bien que conscients des évolutions de leur souci éthique vis-à-vis de ses quatre éléments, n’ont pas les moyens de les saisir dans une perspective plus globale. C’est pourquoi l’idée que le cadre théorique de l’ECC peut être un atout à la formation à la PPE ne peut posséder ici que le statut d’une hypothèse (que des travaux futurs pourraient alors confirmer ou invalider).
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Toutefois, au bout de cette expérimentation pédagogique et grâce aux observations menées, il nous semble criant que la représentation qu’ont les étudiant·e·s du souci éthique nécessaire à leur action pédagogique est, en général, largement défaillante pour être opérationnelle. C’est-à-dire que lors des temps d’échange de la formation ou au sein des travaux réalisés en début d’année, les étudiant·e·s, interrogé·e·s à ce sujet, mobilisent une conception du care très introspective (donc peu somatique), impersonnelle (donc non située), construite sur des principes généraux (donc peu adéquate à l’action) et très abstraite (donc se réalisant difficilement dans des outils ou des techniques pédagogiques). Cette conception du care rend difficile son expression au sein de l’espace scolaire, ou en formation universitaire, car son caractère introspectif (donc ne pouvant être évalué), supposé instinctif (donc ne pouvant être appris) et abstrait (donc ne pouvant se réaliser par des techniques d’animation par exemple) ne peut pas véritablement donner lieu à une pratique identifiée et transmissible pour les enseignants. Ainsi, à bien des égards, ces étudiant·e·s se sentent peu ou pas formés aux considérations éthiques, et ce constat les empêche de déployer une véritable réflexivité professionnelle sur leur souci éthique (et par la suite de donner une véritable éducation au care à leurs futurs élèves). C’est pourquoi il nous semble qu’une perspective théorique claire et prenant en compte les quatre éléments travaillés ci-dessus pourrait être un gain pédagogique conséquent sur ce problème.
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Les obstacles à un tel projet restent cependant nombreux.
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Tout d’abord, l’ECC n’est pas encore un cadre théorique «stabilisé», et c’est pourquoi nous n’avons envisagé ici le caring thinking qu’en tant qu’attitude éthique et pédagogique, car l’étudier sur le terrain de la politique, ou de la spiritualité par exemple, nous aurait amené vers d’autres considérations. Pourtant, pour que l’ECC puisse être un cadre théorique adéquat pour penser le caring thinking de la PPE, elle ne peut écarter de sa réflexion la nécessaire interaction entre le déploiement du caring thinking avec la pensée critique et la pensée créative. Là aussi, des travaux théoriques et empiriques supplémentaires de l’ECC s’avèrent nécessaires.
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Enfin, les quatre éléments mis en avant par l’ECC pour former des marqueurs du caring thinking des participants de ce dispositif expérimental ne possèdent pas encore d’outils d’évaluation précis permettant une évaluation graduée des effets de ces derniers. L’ECC nous fournit ici, pour l’instant tout du moins, plus des «signes» d’une «présence» du caring thinking qu’une façon d’en évaluer objectivement l’efficience. Cette carence méthodologique de l’évaluation par l’ECC est évidemment à la fois un obstacle actuel et un chantier à ouvrir à l’avenir pour la PPE.

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Pour conclure, rappelons notre problème initial: former à la PPE est une tâche complexe, car cela nécessite d’accompagner chez les étudiant·e·s un «changement de posture» pédagogique (Gagnon et Yergeau, 2016, p. 63). Il s’agit d’un changement déstabilisant qui, parce qu’il s’accompagne «d’une modification de leurs rapports aux savoirs» (p. 65) nécessitant à son tour une «formation épistémologique des animateurs» (p. 65), rend compatible à la fois le déploiement d’une pensée critique (objectif majeur de la PPE) et d’un caring thinking (pour éviter, par exemple, l’énonciation de propos inacceptables [11]).
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Face à ce problème, l’objectif de notre travail a été de prolonger l’apparente proximité entre le pragmatisme de Lipman et Sharp et l’éthique du care de l’ECC, en déployant une définition écologique du caring thinking à partir de quatre éléments: le corps, la situation, l’action et les techniques. À partir de là, nous avons pu illustrer la manifestation de ce care écologique au sein d’un dispositif expérimental de recherche-formation à la PPE. Ainsi, nous avons pu rendre compte plus concrètement de la façon dont le souci éthique particulier qu’est le caring thinking de l’ECC peut se manifester à l’intérieur et autour d’une CRP (sans pour autant réduire l’importance de l’expression de la pensée critique). En un mot, ce que la perspective de l’ECC permet, c’est une attention pédagogique accrue aux enjeux éthiques de notre attitude somatique, située, en acte et extériorisée envers nos élèves. Par cette attitude, être attentif et attentionné à ces interactions constitue alors tout l’effort du caring thinking.

25 
Toutefois, il importe de rappeler les limites de notre étude. La première de ces limites reste, à nos yeux, l’actuelle absence d’outils d’évaluation de ce caring thinking au sein d’un espace scolaire. Concevoir ces outils d’évaluation nous semble urgent, à la fois pour mesurer plus précisément les effets du care dans les apprentissages, mais également pour construire une formation des enseignants prenant enfin en compte ce critère. De plus, la perspective de l’ECC propose une conception ambitieuse du caring thinking par sa mobilisation des concepts du corps, de la situation, de l’action et des techniques. Les hypothèses d’application de cette perspective au sein des questions pédagogiques méritent d’être poursuivies et approfondies pour être véritablement opérationnelles pour que cette perspective de l’ECC ne soit pas une sur-théorisation sans incidence sur les pratiques de la PPE.

26 
En effet, bien que nos résultats soient pour l’instant modestes, nous pensons que la perspective de l’ECC peut être utile aux recherches actuelles en éducation, car on constate dans de nombreux pays que les questions écologiques prennent de l’ampleur et interrogent de nombreuses habitudes et pratiques. Nos pratiques pédagogiques, comme la PPE, et nos attitudes enseignantes, comme le caring thinking, font ou feront partie de cette grande remise en question. C’est pourquoi il importe que la recherche en éducation se dote d’outils théoriques adéquats pour accompagner ce mouvement critique, et, par cette étude, nous espérons avoir modestement contribué à cette tâche.
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[1] En effet, la définition du «care» en tant que notion philosophique varie suivant les
          éthiques du care. Malgré l’importance commune
          attachée à la vulnérabilité au sein des questions morales (Paperman, 2010), il n’existe
          pas à proprement parler une seule théorie du care, mais une constellation de réflexions éthiques, politiques et éducatives
          qui emploie cette notion pour l’investir en fonction de leur projet intellectuel (Garrau
          et Goff, 2010).
[2] Par «écologie» on entend alors à la fois l’étude (épistémique), l’attention
          (empirique) ou le soin (éthique) portés aux relations multiples qu’entretiennent les êtres
          vivants entre eux et leur environnement (physique, social et mental). Cette articulation
          de ces trois dimensions de l’environnement est explicite en France, dès les années 1980,
          avec les travaux de Félix Guatarri (1989) et Gilles Deleuze (1980), travaux qui
          influenceront ensuite ceux de Bruno Latour (1999), Isabelle Stengers (Stengers, 2013,
          2019) et Vinciane Despret (2019) par la suite, et permettront de déployer le concept
          d’écologie au-delà de la seule dimension biologique et environnementale.
[3] Ces quatre dimensions épistémiques désignent ici à la fois ce qui rend possible
          (mais contraint aussi) notre pouvoir de cognition, en tant qu’êtres vivants, mais
          également ce qui nous permet de mieux comprendre et d’améliorer nos pratiques de cognition
          et d’apprentissage d’un savoir quelconque.
[4] Pour avoir un tour d’horizon détaillé de ces discussions, on consultera l’article de
          la Stanford Encyclopedia of Phylosophy intitulé
          «Embodied Cognition». https://plato.stanford.edu/entries/embodied-cognition/
[5] Évidemment, d’autres dimensions épistémiques peuvent s’ajouter à ces quatre
          premières tant est riche et complexe ce courant de pensée récent qu’est l’écologie
          critique. De Murray Bookchin à Baptiste Morizot, ce courant est actuellement en pleine
          évolution et se diversifie plutôt qu’il ne s’unifie en une doctrine reconnue et établie.
          Toutefois, cette diversité peut être considérée comme une force, une promesse de
          développements futurs souhaitables, plutôt que comme une difficulté. Nous opérons donc une
          sélection de ces dimensions pour n’en conserver ici que celles qui nous semblent les plus
          intéressantes pour penser une éthique du caring
          thinking.
[6] Parmi d’autres, en philosophie des sciences naturelles (Coccia, 2016), en
          philosophie de l’art (Goodman, 2007; Morizot et Mengual, 2018), en philosophie de la
          technique (Chapelle et Decoust, 2020; Stiegler, 2014), en philosophie de l’intelligence
          artificielle (Steels et Brooks, 1995), en psychologie cognitive (Clark et Chalmers, 1998),
          etc.
[7] Cette conception «charitable» du care,
          d’inspiration chrétienne, a d’ailleurs fait l’objet de nombreuses critiques de la part des
          philosophes pragmatistes lui reprochant son inadéquation face aux démocraties modernes
          (Addams, 1913, 1923; Le Goff, 2013; Reese et Rury, 2016).
[8] Ce double objectif s’exprime également clairement dans la notion «d’habitabilité» du
          monde (Despret, 2019). C’est-à-dire que l’éthique devient ici l’effort que nous pouvons
          faire (par nos corps, nos situations, nos actes et nos techniques) pour rendre ce monde
          commun plus habitable pour le plus grand nombre de vivants (Latour, 2015).
[9] Par ailleurs, si nous partageons avec Dewey, Addams, Lipman et Sharp la conviction
          que le care est un élément important pour
          améliorer l’éducation des enfants, nous ne pouvons qu’être méfiants envers les injonctions
          institutionnelles actuelles faites aux enseignants à adopter une attitude bienveillante
          envers leurs élèves, là où, à l’inverse, l’institution scolaire semble devenir de plus en
          plus violente et maltraitante envers les premiers comme les derniers.
[10] La pratique des CRP sollicite en effet une pédagogie plus participative que
          magistrale de la part de l’enseignant, et plus cette participation s’incarne, plus
          celle-ci devient efficace. Par exemple, la posture corporelle de l’animateur d’une CRP
          s’inclinant en avant, visage tourné vers l’interlocuteur, ou en désignant un autre de la
          main, peut indiquer et rendre explicite l’intention de l’enseignant de faire porter
          l’attention de toute la communauté de recherche sur un certain propos énoncé par une
          élève.
[11] À ce sujet, Gagnon et Yergeau (2016) montrent bien comment l’apparition de ces
          propos (racisme, xénophobie, préjugés, etc.) sont déstabilisants pour le nouvel animateur
          d’une CRP s’il n’a pas reçu une formation adéquate.
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Résumé
Durant la période estivale, l’arrêt d’un enseignement en littératie entraîne un recul des apprentissages. Ainsi, cette étude vise à analyser les effets de différents contextes sur les acquis en lecture durant cette période. Les résultats démontrent que les élèves, ayant effectué des activités de lecture dans un contexte de camp de jour, ont maintenu leurs acquis alors que ceux ayant lu à un animal dans un contexte de refuge animalier ont connu des améliorations sur le plan de la précision et de la fluidité en lecture; tandis que la vitesse de lecture des élèves du groupe contrôle a diminué. Conséquemment, les activités de lecture dans un contexte structuré (camp de jour) et semi-structuré (refuge animalier) ont démontré que lire durant les vacances estivales favorisait le maintien des apprentissages par les élèves.
Mots clés : maintien des acquis, lecture, élève de niveau primaire, période estivale, implication école-famille-communauté

Abstract
Summer is for reading!During the summer months, when literacy instruction ceases, learning declines. This study sets out to identify the effects of different contexts on reading skills during this period. The results show that students who completed reading activities in a day camp setting maintained their skills, while those who read to an animal in an animal shelter setting experienced improvements in reading accuracy and fluency; in contrast, the reading speed of students in the control group decreased. Consequently, reading activities in structured (day camp) and semi-structured (animal shelter) settings show that reading during summer vacation is conducive to maintaining student learning.
Keywords : skill maintenance, reading, elementary student, summer, school-family-community involvement

Resumen
¡El verano está hecho para leer!Durante el período de verano, la interrupción de la alfabetización (enseñanza de la lectoescritura) conduce a una disminución del aprendizaje. Por lo tanto, este estudio tiene como objetivo identificar los efectos de diferentes contextos en el rendimiento lector durante este período. Los resultados muestran que los alumnos que realizaron actividades de lectura en un contexto de talleres de verano mantuvieron su aprendizaje. Aquellos que “leyeron a un animal”, en un contexto de refugio de animales, experimentaron mejoras en términos de precisión y fluidez en la lectura; mientras que la velocidad lectora de los estudiantes del grupo control disminuyó. En consecuencia, las actividades de lectura en un contexto estructurado (talleres de verano) y semiestructurado (refugio de animales) han demostrado que la lectura durante las vacaciones de verano ayuda a los estudiantes a mantener su aprendizaje.
Palabras clave : mantenimiento del aprendizaje, lectura, alumno de primaria, periodo de verano, implicación escuela-familia-comunidad
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Lire et écrire sont des compétences essentielles à la réussite scolaire. En effet,
          il importe, pour chaque apprenant, de développer un niveau de littératie permettant
          d’accéder aux apprentissages dans les diverses matières scolaires et de faciliter son
          intégration sociale (Desrosiers et Robitaille, 2006; Janosz et al., 2013;
          Soares-Boucaud et al., 2007). Ainsi, dès l’entrée au primaire, beaucoup de temps est
          consacré à l’enseignement de la lecture et de l’écriture, puis plusieurs approches sont
          utilisées afin de favoriser l’appropriation des connaissances et des stratégies par
          l’élève. Néanmoins, après les vacances estivales, il est fréquent d’entendre ce genre de
          commentaire de la part du corps enseignant: «Mais, ces élèves n’ont rien appris l’année
          précédente. Que s’est-il passé cet été? Ils ont tout perdu!» Alors, notre équipe de
          recherche a voulu en découvrir davantage sur la perte des acquis durant la période
          estivale. Cet article présente une brève recension concernant les recherches traitant de
          ce sujet ainsi que différents programmes visant le développement des habiletés en lecture
          durant la période estivale. Puis, la description du projet réalisé dans le cadre de cette
          étude, dont les contextes proposés aux participants, et quelques activités d’apprentissage
          sont décrits. Pour terminer, à la suite de la présentation des résultats concernant les
          apprentissages en lecture, des pistes d’interventions communautaires et scolaires sont
          proposées ainsi que des perspectives scientifiques.
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Lors de la lecture, le lecteur sollicite des habiletés associées au décodage et à la
          compréhension orale (Hoover et Tunmer, 2018). La compétence à lire des textes variés est
          évolutive. Ainsi, les apprentissages en lecture diffèrent d’une année scolaire à une
          autre. En effet, la compétence à lire des textes variés peut amener le lecteur débutant à
          lire de courts paragraphes composés de phrases simples afin de compléter un dessin. Alors
          que le lecteur plus âgé démontre sa compréhension en dégageant l’essentiel du texte ou
          encore en réagissant aux informations transmises par l’auteur. Toutefois, peu importe
          l’âge chronologique de l’apprenant, l’arrêt d’un enseignement en lecture et en écriture
          entraîne un recul des apprentissages (Alexander et al., 2016; Conseil canadien sur
          l’apprentissage, 2008). En effet, lire et écrire moins régulièrement pendant deux mois ont
          un effet négatif sur le maintien des habiletés et des apprentissages de l’élève. Ce fait,
          constaté par plusieurs enseignants, a été nommé comme étant la «glissade de l’été»
          (Royer, 2012). Cette perte des acquis peut être constatée dans les différentes matières
          scolaires (Nicholson et Tiru, 2019). Néanmoins, étant donné l’importance de la lecture et
          de l’écriture pour les apprentissages et le cheminement scolaire des jeunes, il importe de
          développer des projets favorisant le maintien des acquis dans ces matières scolaires
          durant la période estivale (Lenhoff et al., 2020). Un des facteurs de risque lié au
          décrochage scolaire est le milieu socioéconomique. Afin de contrer cet effet, l’engagement
          communautaire envers l’école et des initiatives en matière de réussite éducative peuvent
          constituer des facteurs de protection et favoriser la persévérance scolaire
          (Rebeiz, 2018).
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Au Québec, les vacances estivales sont d’environ huit semaines. Cette interruption
          de la scolarité a des effets sur le maintien des apprentissages de l’apprenant
          (Cooper et al., 1996). De façon plus précise, la perte des acquis pendant l’été se mesure
          à la différence entre les résultats aux tests normalisés effectués à la fin d’une année
          scolaire et ceux réalisés au début de l’année scolaire suivante (Allington et
          McGill-Franzen, 2018). Selon des données de recherche, cette diminution équivaut en
          moyenne à au moins un mois d’enseignement (Conseil canadien sur l’apprentissage, 2008).
          Cet écart serait plus important auprès des élèves issus de milieux défavorisés, et ce,
          particulièrement en lecture (Burkam et al., 2004). Un des faits expliquant cette
          constatation est qu’en milieu défavorisé les élèves ont moins accès aux livres durant
          l’été (Allington et McGill-Franzen, 2017). Auprès de ces élèves, il est fréquent
          d’observer un retard des apprentissages en français et en mathématiques de deux à trois
          mois lors de la rentrée scolaire. Ainsi, dans le but de contrer la perte des acquis et de
          prévenir les retards scolaires, différentes mesures ont été mises en place par des groupes
          communautaires ou par le réseau scolaire avec la collaboration de chercheurs
          universitaires durant la période estivale. 
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Des programmes d’interventions ont fait l’objet d’évaluation, notamment des
          programmes dont le contexte est peu structuré suggérant aux élèves d’effectuer des
          activités à la maison durant l’été ou encore des programmes dont le contexte est structuré
          puisque les interventions sont animées par des intervenants spécialisés proposant des
          tâches scolaires. Dans leur méta-analyse, Kim et Quinn (2013) ont relevé 41 études
          réalisées entre 1998 et 2011 au Canada et aux États-Unis, portant sur l’intervention en
          lecture durant la période estivale auprès d’élèves de la 1re à la
          8e année. L’évaluation de ces programmes permet de déterminer qu’un
          fonctionnement privilégiant de petits groupes ou un enseignement individualisé, la
          participation des parents ainsi qu’une supervision des interventions ont des effets plus
          marqués. Dans le cadre de cet article, quelques-uns de ces programmes sont
          présentés.
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Parmi les programmes d’interventions peu structurés, l’effet de la lecture «à
          domicile», durant l’été, a été vérifié par certains chercheurs (Cooper et al., 2003; Kim
          et Quinn, 2013). Il s’agit de programmes simples et peu coûteux qui consistent à remettre
          une série de livres pour la lecture volontaire à la maison. Les résultats démontrent un
          maintien des acquis en lecture durant la période des vacances scolaires par cette simple
          initiative. Par ailleurs, les résultats de ces études révèlent que, comparativement aux
          élèves issus de milieux moyens, les élèves issus de milieux défavorisés amélioraient leur
          performance en lecture de façon plus importante. Pour Kim et Quinn (2013), ce genre de
          programme a un effet positif sur les capacités en lecture des élèves durant l’été et
          devrait être plus répandu, particulièrement auprès des apprenants issus de milieux
          défavorisés. 
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D’autres programmes, plus structurés, s’inscrivent sous le thème d’une «école
          d’été». Selon Royer (2012), ce genre de mesure a un effet positif pour tous les élèves,
          mais ceux qui ont des difficultés d’apprentissage au début du primaire en bénéficient
          davantage. Par exemple, une école d’été à Baltimore (Borman et Dowling, 2006) a été
          expérimentée durant trois années consécutives auprès de 438 élèves issus de milieux
          défavorisés. Les intervenants sont des enseignants qui ont reçu une formation d’une durée
          de trois semaines afin de répondre aux besoins spécifiques des élèves de l’école d’été. Le
          programme, d’une durée de sept semaines, comporte des leçons de lecture et d’écriture, des
          activités physiques et d’autres en arts, des projets scientifiques ainsi qu’une visite
          hebdomadaire dans un musée. Les résultats démontrent que, comparativement aux élèves du
          groupe contrôle (N = 248), les élèves ayant participé à ce programme ont développé leur
          vocabulaire et ils ont amélioré leurs capacités en lecture (amélioration de 41 %).
          Conséquemment, pour les auteurs (Borman et Dowling, 2006), un programme structuré durant
          la période estivale permet de maintenir les acquis et favorise la réussite des
          apprentissages lors du retour en classe puisque les élèves ont poursuivi leurs
          apprentissages.
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Récemment, les résultats de l’étude de Nicholson et Tiru (2019), réalisée auprès de
          72 élèves issus de milieux défavorisés dont 36 ont participé au programme d’école d’été,
          ont révélé des améliorations significatives concernant les mesures de conscience
          phonologique et de décodage. En revanche, il n’y a pas de différence significative entre
          les participants du groupe expérimental et ceux du groupe contrôle concernant les
          résultats de la compréhension en lecture. Les auteurs précisent que les intervenants de ce
          programme, d’une durée de trois semaines, proposaient des séances quotidiennes
          individuelles d’une heure comportant l’enseignement de la reconnaissance globale de mots,
          de graphèmes, de règles orthographiques et de décodage. Ainsi, selon les auteurs,
          l’enseignement des habiletés associées au décodage devrait être combiné à un enseignement
          en contexte afin de faciliter le transfert des apprentissages et d’avoir des effets sur la
          compréhension en lecture.
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Une autre étude portant sur un programme d’été montre d’importantes retombées au
          niveau de la compétence à lire, mais également au regard de l’implication parentale
          (Chaplin et Capizzano, 2006). Ce programme comporte des activités de lecture et de
          mathématiques encadrées en petits groupes, du mentorat avec un adulte jouant un rôle de
          modèle, des sorties éducatives et des activités communautaires. Ce qui distingue ce
          programme, c’est le soutien destiné aux parents afin d’accroître leur participation à
          l’éducation de leurs enfants ainsi qu’un suivi fréquent des apprentissages des élèves.
          Cette étude a été réalisée auprès de 1 087 élèves de la 1re à la
          7e année dans les villes de Boston, New York et Washington. Une
          randomisation a permis de constituer le groupe expérimental et le groupe contrôle. D’après
          Chaplin et Capizzano (2006), les répercussions positives de ce programme concernent
          l’amélioration des résultats scolaires, de même que l’implication des parents puisque ces
          derniers ont instauré des activités en littératie avec les membres de la famille. Pour les
          auteurs, ce type de programme pourrait même être proposé durant l’année scolaire,
          particulièrement, en milieu socioéconomique peu élevé, favorisant ainsi l’implication de
          tous dans la scolarisation des jeunes.

 3.2 Des programmes distincts [image: Retour au plan de l'article]
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Pour plusieurs, la réussite scolaire des jeunes est une responsabilité qui peut être
          partagée par différents intervenants (Lenhoff et al., 2020; Whitten et al., 2009),
          notamment par la communauté. Conséquemment, certains programmes impliquent des
          interventions réalisées par des regroupements proches de l’environnement de l’élève. Ils
          se distinguent de ceux réalisés avec la triade: enseignant-enfant-parent.
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Par exemple, les bibliothèques municipales proposent des animations répondant aux
          caractéristiques des gens du quartier (Bertrand et al., 2013). Dans environ 30 % des
          bibliothèques du Québec, le personnel invite les enfants à l’atelier «l’heure du conte»
          (Belvèze, 2004). Cette animation récurrente peut prendre une forme différente en période
          estivale, par exemple des ateliers dans les parcs. Selon une enquête réalisée par
          l’auteur, un grand intérêt résulte de ces ateliers, mais l’effet sur les habiletés en
          lecture auprès des participants n’est pas mesuré. 
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D’autres programmes sont associés à des approches distinctes, comme la zoothérapie.
          Ce type d’intervention assistée par animal vise le bien-être de la personne
          (Lehotkay, 2015). Selon Arenstein et Lessard (2013), l’animal peut être une source de
          motivation ou de renforcement à l’accomplissement d’une tâche. Ainsi, la zoothérapie
          éducative constitue un contexte d’apprentissage dynamique favorisant le développement des
          compétences disciplinaires et l’estime de soi. À cet effet, l’étude de Bassette et
          Taber-Doughty (2013) permet de révéler des résultats prometteurs associés à l’implication
          d’un animal lors de la réalisation de tâches scolaires. Dans cette recherche, un protocole
          individuel a été privilégié afin de déterminer l’effet de la lecture à un chien par trois
          élèves, âgés de 7 à 11 ans, fréquentant une classe adaptée pour des difficultés
          d’apprentissage et de comportement. Ces participants devaient lire à voix haute à un chien
          durant 30 minutes chaque jour pendant quatre semaines. Le chien étant parfois enjoué,
          parfois calme, mais souvent affectueux est un animal propice pour apporter du réconfort à
          la personne (Beiger, 2008). Pour les trois participants, des effets significatifs sont
          relevés durant la phase d’intervention au regard de la compréhension en lecture. Par
          ailleurs, les chercheuses Bassette et Taber-Doughty (2013) rapportent que, selon les
          réponses au questionnaire post-intervention, les élèves aiment le programme de lecture
          avec les chiens. De plus, les élèves affirment ressentir des sentiments de «bonheur et de
          sécurité» lors de la période de lecture avec l’animal. Quant à l’enseignante, elle indique
          constater davantage de mobilisation de la part des élèves durant les activités de
          lecture [1].

 3.3 Des éléments à retenir concernant ces programmes [image: Retour au plan de l'article]
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Les élèves, particulièrement ceux issus de milieux défavorisés sur le plan
          économique, ont des pertes d’acquis en lecture au cours de l’été (Alexander et al., 2007).
          Afin de prévenir les retards et de favoriser l’égalité des chances au regard de la
          réussite éducative, il importe de proposer un soutien éducatif. Selon les résultats de
          certaines études (Alexander et al., 2001; Allington et al., 2018), les programmes de
          lecture durant la période des vacances estivales ont davantage d’effets auprès des élèves
          commençant leur scolarité et de ceux issus de milieux défavorisés. Aussi, des programmes
          structurés, visant l’enseignement d’habiletés précises, permettent de prolonger la lecture
          au cours de l’été et sont efficaces pour le maintien des apprentissages (Borman et
          Dowling, 2006; Nicholson et Tiru, 2019). Finalement, la lecture à un animal diminue
          l’anxiété associée à cette tâche, particulièrement pour l’élève ayant des difficultés
          d’apprentissage (Lehotkay, 2015). Conséquemment, des pistes d’interventions devraient être
          explorées auprès des élèves afin d’éviter la «glissade de l’été» au regard des
          apprentissages scolaires. 
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C’est dans cette perspective que notre équipe de recherche a voulu découvrir les
          effets de programmes estivaux en littératie auprès de jeunes issus de milieux défavorisés.
          Ainsi, la question de recherche découlant de cet argumentaire est: quelles sont les
          retombées d’activités en lecture, réalisées dans différents contextes lors de la période
          estivale, sur la fluidité en lecture et la motivation à lire des albums jeunesse d’élèves
          du primaire issus de milieux défavorisés? 

 3.4 La méthodologie du projet L’été, c’est fait pour
        lire! [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de favoriser la persévérance scolaire tout en unifiant l’expertise de
          différents partenaires interpellés par le sujet, l’équipe de recherche a souhaité
          expérimenter deux types de contexte d’activités en lecture. Les objectifs de ces
          interventions étaient 1) d’assurer le maintien des acquis en lecture auprès d’élèves issus
          de milieux défavorisés pendant la période estivale; 2) d’identifier des contextes
          d’activités de lecture permettant de maintenir les acquis durant la période estivale et
          3) de développer une collaboration entre les milieux communautaires, scolaires et
          universitaires. 
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Pour réaliser l’étude, trois groupes de participants ont été constitués. Un premier
          groupe d’enfants participait au contexte d’activités de lecture Apprendre en s’amusant au camp. Dans ce contexte, les
          interventions étaient structurées puisque des activités en littératie ayant pour objectif
          le développement de différentes connaissances et de stratégies en lecture et en écriture
          étaient proposées. Le second groupe, Lire avec
          toutou, participait à un contexte d’activités de lecture semi-structuré, qui
          consistait à faire la lecture à un chien dans un refuge animalier. Finalement, le
          troisième groupe de participants, le groupe contrôle, n’avait reçu aucune exigence
          concernant les activités en littératie. Ce groupe de participants est associé au contexte
          d’activités de lecture non structuré. Ces regroupements de participants ont permis de
          réaliser la comparaison entre un contexte structuré, semi-structuré et non structuré.
          Chacun de ces contextes ainsi que leurs participants sont décrits dans les prochaines
          sections.

 4. Le contexte d’activités de lecture Apprendre en
        s’amusant au camp [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’offrir des activités de littératie ludiques aux enfants qui résident aux
          Habitations Jeanne-Mance, un regroupement d’habitations à loyer modique situé au
          centre-ville de Montréal, un partenariat a été établi par des professeurs de l’équipe de
          recherche avec l’organisme communautaire Go Jeunesse. Cet organisme communautaire, situé
          près de l’Université du Québec à Montréal, offre une programmation d’activités aux jeunes
          du quartier, dont un camp de jour estival. Nous avons proposé d’ajouter des ateliers de
          lecture et d’écriture ainsi que des activités au centre sportif de l’université afin de
          compléter leur programmation d’activités journalières.
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Ainsi, au cours de l’été, 17 jeunes âgés de 6 à 12 ans fréquentant le camp de jour
          et résidant aux Habitations Jeanne-Mance ont participé au programme Apprendre en s’amusant au camp afin de participer à des
          ateliers structurés en littératie. Dans le but de faciliter les apprentissages, les
          participants étaient séparés en deux groupes selon leur âge chronologique (6 à 9 ans et 10
          à 12 ans). Pour être retenus dans le cadre de l’étude, les jeunes devaient avoir participé
          à au moins dix rencontres. Conséquemment, à la fin du projet, seulement neuf participants
          ont été retenus pour les analyses statistiques. Toutefois, huit autres enfants, moins
          assidus, ont participé à différents ateliers au cours de l’été. Chaque groupe venait deux
          fois par semaine au Centre de services orthopédagogiques de l’Université du Québec à
          Montréal, pour des périodes d’activités d’environ une heure. Pendant ce temps, les autres
          enfants du camp de jour profitaient de l’accès au centre sportif de l’université. Les
          activités en littératie étaient créées et animées par deux étudiantes de deuxième année au
          baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire et sociale. Ces intervenantes ont
          conçu des ateliers en lien avec les thématiques du camp de jour, tout en s’assurant de
          s’éloigner du format habituel des tâches scolaires proposées en littératie. Leur objectif
          était de maintenir les acquis des élèves en lecture et en écriture tout en suscitant leur
          motivation. Un carnet de route permettait aux enfants et aux intervenantes d’écrire un
          commentaire après chaque atelier de littératie. Ce cahier de communication servait
          également de suivi afin de déterminer la fréquence des rencontres de chacun des
          participants ainsi que pour la présentation de quelques-unes de leurs
          réalisations.

 4.1 Des activités inspirantes au camp de jour [image: Retour au plan de l'article]
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Au cours de l’été, à partir des thématiques hebdomadaires du camp de jour, plusieurs
          activités ont été créées par les intervenantes. Ces activités sollicitaient les
          compétences à lire et à écrire des textes variés. Certaines d’entre elles visaient des
          capacités spécifiques comme le vocabulaire, les inférences ou encore la morphologie
          dérivationnelle, toujours selon une approche ludique. 
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Par exemple, pour la thématique «d’hier à aujourd’hui», une activité ayant pour
          thème les dinosaures a été proposée. Les enfants devaient créer leur propre animal
          préhistorique. Pour ce faire, ils remplissaient une fiche contenant des informations
          descriptives, dessinaient leur dinosaure et en déterminaient le nom à partir d’une banque
          d’affixes. Pour dégager le sens de ces petites parties de mots, ceux-ci ont été expliqués
          à partir de lectures sur les dinosaures. Un tableau avec des affixes et leur signification
          a été utilisé pour réaliser l’activité. Pour les scripteurs débutants, les affixes ont été
          présentés, individuellement, sur des affichettes. Enfin, les enfants exposaient leur
          dinosaure au reste du groupe en expliquant le nom de celui-ci. Par exemple, un participant
          a choisi de nommer son dinosaure «tétranychus» puisqu’il s’agit d’un animal ayant quatre
          griffes (tétra = quatre; nychus = griffe). Ainsi, les jeunes ont été sensibilisés au sens
          que peuvent avoir les parties d’un mot sans faire des exercices formels de
          morphologie.
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La deuxième activité développant les connaissances en morphologie dérivationnelle
          portait sur les sorts utilisés dans le monde d’Harry Potter. Dans un premier temps,
          l’intervenante a placé, d’un côté sur la table, des affichettes contenant plusieurs noms
          de sorts et, de l’autre côté, celles sur lesquelles étaient inscrits les effets de ces
          formules magiques. Les enfants lisaient le nom d’un sort et tentaient de l’associer à sa
          description. En plus de s’exercer à lire des pseudomots (la formule magique), les enfants
          décomposaient le terme représentant le sort en morphème afin de trouver des indices liés
          au sens de ces parties de mots pour en déterminer les effets. Par exemple, dans le sort
          «levicorpus», l’enfant devait repérer la première partie «levi» qui signifie «lever» et la
          deuxième partie «corpus» qui a pour sens «corps». La compréhension de ces parties de mots
          permettait d’associer le sort «levicorpus» à sa signification: «soulever dans les airs la
          personne visée». Dans un deuxième temps, les enfants inventaient eux-mêmes des noms de
          formules magiques en se basant sur des propositions d’effets. Ainsi, ils poursuivaient le
          développement des unités de sens en construisant des pseudomots.
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Dans le but de faire des ateliers d’écriture en contexte, les intervenantes ont
          conçu des activités à partir des productions écrites des enfants. Par exemple, lors de la
          thématique du cirque au camp de jour, les participants ont, dans un premier temps, observé
          des albums jeunesse de type «Cherche et trouve», puis les intervenantes ont modélisé la
          rédaction des indices dans un contexte phrastique. Ensuite, des images représentant des
          spectacles de cirque ont été distribuées aux enfants. Ces derniers choisissaient cinq
          objets ou personnages dans l’image et écrivaient une description en une phrase, ni trop
          précise ni trop vague, pour chacun des éléments retenus. L’activité se terminait par un
          échange des images et des indices «Cherche et trouve» afin que chacun puisse découvrir les
          objets et personnages mystères. De nouveau, cette activité a sollicité autant les
          habiletés en lecture qu’en écriture. Les apprentis lecteurs-scripteurs ont eu davantage de
          soutien de la part des intervenantes afin de finaliser la tâche.
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Une autre thématique qui a été populaire auprès des enfants est celle des
          super-héros. D’abord, les intervenantes ont animé une activité de tri d’adjectifs (ex.:
          fort, courageuse, machiavélique). La zone de tri était divisée en quatre sections:
          super-héros, super-héroïnes, super-vilain et super-vilaine. Chacun leur tour, les jeunes
          pigeaient un adjectif et le classaient selon une connotation positive ou négative et selon
          le genre féminin ou masculin. Les sens des adjectifs et la notion d’invariabilité ont été
          abordés lors de cette tâche. Ensuite, dans une seconde activité, les enfants écrivaient
          des groupes du nom représentant des personnages affichés sur un écran avec les adjectifs
          relevés précédemment. Par exemple, pour le héros Batman, l’intervenante a écrit «la
          chauve-souris courageuse». Ainsi, les indices permettent d’identifier le personnage auquel
          elle faisait référence. Les jeunes ont été amenés à utiliser les anaphores afin de
          substituer le nom du personnage choisi. Pour terminer cette activité, les jeunes
          partageaient leur production avec le groupe afin qu’ils découvrent le personnage à partir
          de ses qualificatifs. De nouveau, le vocabulaire des enfants a été enrichi par la
          réalisation de cette activité.
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Finalement, un autre atelier qui a particulièrement suscité l’intérêt des
          participants a été la construction d’un abécédaire pour les enfants de la garderie de
          l’université. Dans cet atelier, chaque jeune était responsable de représenter une ou deux
          lettres. Ils devaient écrire deux mots commençant par celle-ci et les illustrer sur une
          feuille cartonnée. Les produits finaux étaient affichés dans la baie vitrée du local qui
          faisait face à la cour extérieure de la garderie. Cette activité a été créée par les
          intervenantes puisque les jeunes du camp de jour voulaient entrer en contact avec les
          enfants de la garderie et cela nuisait à leur concentration. Les intervenantes ont eu
          l’idée d’utiliser cet intérêt de manière constructive et d’ajouter à leurs objectifs
          d’apprentissage l’adaptation du message au lecteur. Ces quelques activités démontrent que
          les élèves ont eu l’occasion, chaque semaine, d’exploiter leurs connaissances et leurs
          stratégies, selon leur niveau scolaire, afin de maintenir les apprentissages réalisés
          l’année précédente dans leur classe ordinaire.

 4.2 Le contexte d’activités de lecture Lire avec
        toutou [image: Retour au plan de l'article]
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Avec ce groupe de participants, l’orientation de l’équipe de recherche était
          différente, un contexte d’apprentissage semi-structuré qui favoriserait le maintien des
          apprentissages en lecture était recherché. Aussi, l’incitation à lire de façon régulière a
          orienté le choix de ce deuxième contexte de réalisation des activités vers la
          fréquentation d’un refuge animalier pour faire la lecture à un chien. 
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Afin de constituer notre groupe de participants, le personnel d’une école située
          près du refuge animalier, dont la responsable avait accepté de participer au projet, a été
          sollicité. Les enfants ont été choisis en collaboration avec l’orthopédagogue de l’école
          en tenant compte de certains critères de sélection, dont celui de fréquenter une classe
          ordinaire de niveau 1er cycle du primaire (CP et CE1), de provenir
          d’un milieu socioéconomique défavorisé et d’avoir la possibilité de se rendre au refuge
          animalier durant la période estivale avec un parent. Ainsi, 22 élèves qui répondaient à
          ces critères et qui avaient des difficultés d’apprentissage en lecture ont été invités à
          faire partie de ce groupe. L’engagement des participants et de leur parent était de
          fréquenter le refuge animalier durant minimalement cinq semaines durant l’été. La
          fréquence des visites devait être de deux rencontres de 45 minutes par semaine. De
          nouveau, un cahier de communication a été utilisé afin de valider la fréquence de
          participation. Dans ce cahier, l’enfant notait le livre qu’il avait lu et son
          appréciation. Également, les parents avaient un espace pour ajouter des commentaires après
          chaque rencontre. Aussi, ce cahier contenait le rappel des consignes concernant le
          déroulement des rencontres de lecture et un document présentant l’apparence des chiens et
          la signification de leurs comportements. Lors de leur arrivée au refuge animalier, le
          participant et son parent se présentaient à la responsable qui leur attribuait un chien.
          L’enfant prenait quelques instants pour faire connaissance avec le chien puis il se
          dirigeait vers l’espace de lecture pour choisir son livre. Une sélection de 60 albums
          jeunesse, comportant des niveaux de lecture variés, étaient proposés. L’enfant pouvait
          s’installer sur des coussins près du chien ou encore sur une chaise et il lui faisait la
          lecture. Le parent devait demeurer sur le site, mais pas dans le même espace de lecture
          que l’enfant. Lorsque la période était terminée, l’enfant et le parent rangeaient le
          livre, notaient leurs commentaires dans le cahier et ramenaient le chien à la responsable
          du refuge. Deux assistantes de recherche ont supervisé le déroulement des rencontres.
          Puisque 9 participants ont fréquenté le refuge animalier moins de 10 fois durant l’été,
          seulement 13 participants ont été retenus pour les analyses statistiques. 

 4.3 Le contexte d’activités de lecture habituel: le groupe contrôle [image: Retour au plan de l'article]
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Le troisième groupe était constitué de 18 élèves fréquentant la même école que les
          élèves du groupe Lire avec toutou, mais ils ne
          participaient à aucune activité particulière en lecture ou en écriture. Afin de vérifier
          les activités réalisées au cours de l’été, un questionnaire a été transmis aux parents.
          Seulement six parents ont rempli le questionnaire des pratiques en littératie. Ces parents
          ont confirmé avoir fréquenté la bibliothèque municipale, fait des sorties au musée ou
          avoir fait la lecture avec leur enfant durant la période estivale. Pour les analyses
          statistiques, 14 élèves ont été retenus, car lors du posttest, deux participants avaient
          déménagé et deux autres étaient absents.

[image: Caractéristiques des participants] Tableau 1 Caractéristiques des participants
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 5. Des résultats de cette recherche [image: Retour au plan de l'article]
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Puisque nous voulions observer les effets de ces contextes d’activités de lecture,
          trois tests ont été utilisés. Dans le cadre de cet article, uniquement les résultats au
          test de lecture L’Alouette-R (Lefavrais, 2005) sont présentés. Ce test, utilisé autant par
          les milieux de pratique que de recherche, permet d’évaluer la vitesse de lecture et
          l’indice de précision en lien avec l’identification des mots écrits lors d’une lecture à
          voix haute d’un texte. De plus, il est utile pour dénombrer et analyser les erreurs
          commises afin de mieux intervenir auprès de l’élève. Dans le cadre de cette recherche, ce
          test, d’une durée de trois minutes, a été effectué en individuel comme mesure prétest
          (juin) et posttest (septembre). Les indices de vitesse, d’erreurs et de précision sont
          analysés.
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Les résultats obtenus au test L’Alouette-R permettent de calculer un indice combiné
          prenant en compte le temps de lecture et l’exactitude d’identification des mots écrits.
          Les résultats concernant la vitesse de lecture révèlent que les participants du groupe
          Lire avec toutou ont des performances stables. En
          effet, les résultats aux évaluations réalisées au mois de juin comparativement à ceux des
          évaluations effectuées en septembre démontrent un score identique (voir tableau 2). En
          revanche, les participants du groupe Apprendre en s’amusant
          au camp ont un résultat moyen qui correspond à une diminution de 1,8 %
          (prétest: 171,0, posttest: 168,3 mots) et ceux du groupe contrôle ont un résultat moyen
          qui correspond à une diminution de 7,4 % (prétest: 149, posttest: 138 mots). Les résultats
          moyens de chacun des groupes ne présentent pas de différences significatives entre eux
          selon le test de Student (test t). Les résultats
          aux écarts-types, pour chacun des groupes, sont élevés, révélant des performances
          variables entre les participants.
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L’auteur de ce test (Lefavrais, 2005) rappelle que plus l’indice combiné du temps de
          lecture et d’exactitude lors de l’identification des mots écrits est élevé, plus les
          performances de l’élève sont adéquates. Aussi, selon les normes de l’épreuve, pour les
          élèves de la première année du primaire (CP), cet indice correspond à une moyenne de 69,
          pour ceux de la deuxième année (CE1) l’indice correspond à 110, alors que pour ceux de la
          troisième année du primaire (CE2) le résultat moyen est de 198. En somme, les scores des
          participants s’apparentent à ceux des élèves de la deuxième année du primaire.

[image: Indice de vitesse de la lecture orale* s : structuré; ss: semi-structuré; ns: non structuré.] Tableau 2 Indice de vitesse de la lecture orale

 [Voir la liste des
            tableaux] * s : structuré; ss: semi-structuré; ns: non structuré.

30 
Pour ce qui est du nombre d’erreurs, soit l’identification de mots écrits en
          respectant la phonologie, les élèves du groupe Lire avec
          toutou ont amélioré leur exactitude en lecture de 11 % puisqu’ils ont fait
          moins d’erreurs de lecture (prétest: 23,0, posttest: 20,4 mots; voir tableau 3). Ce
          résultat est supérieur aux normes attendues pour un élève de deuxième année car, selon les
          normes de l’épreuve, le nombre moyen d’erreurs lors de la lecture orale en première année
          est de 10, celui en deuxième année et en troisième année est de 14. Les participants du
          groupe Apprendre en s’amusant au camp ont
          amélioré leur performance de 8 % (prétest: 16,8, posttest: 15,4 mots). Selon l’analyse
          statistique réalisée par l’intermédiaire du test t, le résultat du groupe de participants au contexte d’activités de lecture
          semi-structuré se distingue de façon significative de celui du groupe de participants au
          contexte structuré (p < 0,056). Finalement,
          pour le groupe contrôle, une amélioration de 0,7 % est constatée entre le prétest et le
          posttest. 

[image: Indice d’erreurs lors de la lecture orale* s : structuré; ss: semi-structuré; ns: non structuré.] Tableau 3 Indice d’erreurs lors de la lecture orale
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Un autre aspect révélant le portrait de l’élève en lecture est l’indice de
          précision. Il s’agit de comparer le nombre de mots correctement lus par l’élève sur une
          possibilité de 265 mots contenus dans le texte. Cet indice permet d’obtenir un pourcentage
          de réussite concernant l’identification des mots écrits. Selon les moyennes obtenues par
          ce calcul, le groupe contrôle est celui qui a perdu davantage de précision au niveau de
          l’identification des mots écrits. Au prétest, ce groupe a une moyenne de 89,7 % alors
          qu’au posttest la moyenne diminue à 86,9 % (voir tableau 4). Il s’agit d’une perte de
          3,1 % concernant la capacité à identifier les mots avec précision. Pour les participants
          Apprendre en s’amusant au camp, cette diminution
          est de 0,9 % alors que pour les enfants du groupe Lire avec
          toutou, les résultats sont stables. D’après les normes de ce test, les
          résultats correspondent à ceux du premier cycle du primaire (première année/CP: 85,
          deuxième année/CE1: 87). Il est à noter que, selon l’âge chronologique des participants au
          contexte d’activités de lecture structuré, ces élèves présentent un retard plus important
          puisqu’il devrait correspondre à un résultat s’approchant de ceux de la troisième année
          (CE2: 93). 

[image: Indice de précision lors de la lecture orale* s : structuré; ss: semi-structuré; ns: non structuré.] Tableau 4 Indice de précision lors de la lecture orale
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 6. Que retenir de ces résultats? [image: Retour au plan de l'article]
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Cette recherche visait la réalisation d’activités de lecture d’élèves de niveau
          primaire, dans différents contextes, afin d’éviter le phénomène de la «glissade de l’été».
          L’arrêt de la fréquentation scolaire durant la période des vacances entraîne pour
          plusieurs élèves une perte des apprentissages (Royer, 2012). Ce constat est observé
          particulièrement auprès des élèves ayant des difficultés d’apprentissage ou étant issus de
          milieux socioéconomiques défavorisés (Allington et McGill-Franzen, 2018; Conseil canadien
          sur l’apprentissage, 2008). 
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Inspirée par des résultats d’autres études (Borman et Dowling, 2006; Chaplin et
          Capizzano, 2006; Lenhoff et al. 2020), l’équipe de recherche a choisi de proposer un
          contexte structuré dont les interventions en littératie permettaient aux participants de
          poursuivre le développement de leurs apprentissages autant en lecture qu’en écriture. Les
          résultats au test de lecture ont démontré que ces élèves ont maintenu leurs
          apprentissages. Néanmoins, davantage de progrès étaient attendus de la part de ce groupe,
          car l’enseignement était explicite. Nous avançons l’hypothèse qu’il n’y a pas eu de
          progrès concernant la lecture, mais que les participants ont peut-être développé d’autres
          capacités comme leur vocabulaire ou leur capacité réflexive. Aussi, lors d’une nouvelle
          étude, il serait pertinent d’ajouter des mesures permettant de vérifier ces aspects.
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Puisque des résultats d’études en zoothérapie (Arenstein et Lessard, 2013; Bassette
          et Taber-Doughty, 2013) ont démontré des effets positifs sur la réalisation de tâches
          scolaires ainsi que sur la motivation des participants, l’association avec la directrice
          d’un refuge animalier permettait de proposer cet environnement comme milieu de recherche.
          Conséquemment, le deuxième contexte, qualifié de semi-structuré, mettait l’accent sur un
          environnement favorable à la lecture durant la période estivale. Les participants de ce
          groupe ont maintenu leurs apprentissages et ils ont même amélioré leur capacité à
          identifier les mots écrits de façon précise. En effet, leurs résultats concernant le
          nombre d’erreurs de lecture se sont distingués de façon significative comparativement à
          ceux des autres groupes. Cette observation amène à réaliser que la lecture autonome mais
          fréquente permet aux élèves de poursuivre leurs apprentissages durant la période estivale.
          Aussi, un contexte calme et sans interventions pourrait être facilitant pour l’élève ayant
          des difficultés d’apprentissage puisqu’il n’a pas à répondre aux attentes de l’adulte. Par
          ailleurs, effectuer une tâche scolaire avec un animal près de soi offrirait un contexte
          favorable aux apprentissages (Bassette et Taber-Doughty, 2013).
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Finalement, pour les participants du groupe contrôle, les résultats sont plutôt
          stables ou affichent de légères diminutions. Il est important de souligner que les parents
          des enfants de ce groupe connaissaient les objectifs de cette recherche et certains nous
          ont mentionné avoir été sensibilisés à inciter leur enfant à lire durant la période
          estivale. 
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Selon les analyses statistiques, les participants réalisant des activités de lecture
          dans un contexte structuré et semi-structuré ont bénéficié des activités et maintenu leurs
          acquis. Toutefois, le groupe dont les activités de littératie se sont déroulées avec un
          animal a davantage progressé. Il serait intéressant de réaliser d’autres études comportant
          des programmes ayant des interventions peu structurées comme celui de Kim et Quinn (2013)
          dans lequel une série de livres est remise à l’enfant afin de déterminer si le contexte de
          la lecture à un animal a un effet bénéfique plus important.
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Les cahiers de communication ont permis de relever des commentaires de participants.
          Ces énoncés démontrent l’importance des programmes de lecture durant l’été pour les
          enfants puisque certains ont dit: «J’aime venir ici parce que les activités ne sont pas
          trop comme l’école»; «J’aime aller à l’université!»; «J’aime lire aux gros chiens!»; «Je
          me trouve bonne quand je lis aux chiens!»; «J’ai le goût de revenir parce que je ne sais
          pas à quel chien je vais lire. C’est comme une surprise!». Pour ce qui est des
          commentaires des parents, ils ont souligné l’importance de cette initiative et souhaité
          que leur enfant revive l’expérience. Enfin, des enseignants et l’orthopédagogue impliqués
          dans cette recherche ont mentionné que les élèves revenaient des vacances en ayant le goût
          de lire et qu’ils disaient vouloir refaire le projet lors des prochaines vacances. En
          somme, au-delà des résultats en lecture, cette recherche a été un apport positif pour
          l’ensemble des personnes impliquées dans ce projet. Toutefois, pour plusieurs familles, la
          participation au projet a représenté des défis en ce qui concerne l’organisation. En
          effet, dans les trois groupes de participants, nous avons eu des élèves qui ne répondaient
          plus aux critères à la fin de l’été (fréquentation du groupe limitée, déménagement). Plus
          précisément, une perte de 37 % est notée concernant le nombre de participants. Quelques
          parents ont mentionné: «Mon enfant et moi aimons le projet, mais c’est difficile à cause
          des autres activités et des vacances.» Ainsi, dans le cadre de futures études, cet aspect
          devra être pris en compte afin de retenir les participants lors de la période estivale et
          d’en augmenter le nombre.

 7. Des perspectives scientifiques, communautaires et scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats de cette recherche démontrent que les élèves ont maintenu leurs
          capacités en lecture ce qui est un incitatif déterminant pour la continuité de tels
          projets. Aussi, au niveau scientifique, il serait pertinent d’évaluer d’autres types de
          programmes (ex.: quelle est l’incidence des ateliers proposés dans les bibliothèques
          municipales comme l’heure du conte?). Également, dans cette recherche, un nombre important
          de participants n’a pas maintenu son engagement concernant la fréquence. Donc, il serait
          intéressant de valider les effets de ces contextes auprès d’un nombre plus important de
          participants. Puis, l’apport de ces interventions peut avoir des effets sur l’estime de
          soi, la motivation ou d’autres capacités associées aux apprentissages. Conséquemment,
          davantage de mesures devraient être prises afin d’observer les différents aspects évoluant
          chez le participant.
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Par ailleurs, cette recherche a permis de consolider des liens entre les milieux de
          recherche, de pratique et communautaires. Ces collaborations permettent de mieux saisir
          les réalités et les besoins de chacun. Elles peuvent faire émerger d’autres projets
          pertinents pour la société. 
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Finalement, pour les apprentissages des élèves, cette étude a de nouveau confirmé le
          besoin de faire place à la lecture au quotidien, et ce, même durant la période estivale.
          Il importe que l’environnement des jeunes encourage les programmes de lecture à la maison,
          à l’école, à la bibliothèque municipale ainsi qu’au camp de jour. Comme le souligne le
          Conseil canadien sur l’apprentissage (2008), la consolidation des apprentissages durant la
          période estivale freine la perte des acquis et favorise la réussite scolaire.

 8. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Afin d’apporter un facteur de protection et de favoriser la persévérance scolaire
          des élèves provenant de milieux défavorisés, des contextes de réalisation d’activités de
          lecture ont été proposés à des élèves de niveau primaire, lors de la période estivale.
          L’évaluation de l’effet de ces contextes, qu’il soit structuré ou semi-structuré, révèle
          le maintien des apprentissages en lecture durant la période des vacances. Selon le
          pourcentage d’amélioration, les élèves du groupe semi-structuré obtiennent des résultats
          légèrement supérieurs comparativement aux autres participants. Ainsi, le contexte de
          réalisation des activités de lecture peut influencer les apprentissages. D’autres études
          devront être réalisées afin de vérifier cet effet. De toute évidence, puisque les
          capacités en lecture influencent le cheminement scolaire des jeunes, ce genre de projet
          revêt un caractère déterminant. En effet, si ces programmes permettent aux élèves de
          maintenir leurs apprentissages et de développer le plaisir de lire, alors ce sont des
          interventions menant au succès!
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[1] D’autres études (Jalongo, 2005; Kotrschal et Ortbauer, 2003; Limond et al., 1997)
          impliquant des chiens auprès des apprenants ont révélé une meilleure concentration à la
          tâche, davantage de confiance et de motivation lors de la lecture. Également, l’étude de
          Jalongo (2005) permet d’observer que ce contexte entraîne des améliorations quant aux
          performances en lecture des élèves ayant des difficultés d’apprentissage.
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Résumé
Se confronter à des émotions dans l’apprentissage et savoir les réguler constitue un défi pour tout apprenant·e, y compris pour l’étudiant·e universitaire confronté·e à la préparation de ses premiers examens. Au sein de cette période, cet article investigue a) ce qui fait naître des émotions académiques chez les 23 étudiant·e·s primo-arrivant·e·s interrogé·e·s et b) leurs théories personnelles sur ces émotions et leur régulation. L’analyse de contenu réalisée suggère que a) le modèle de Scherer (2001) est pertinent à utiliser pour comprendre la source des émotions académiques générées à cette période; b) les étudiant·e·s diffèrent dans leur vision des émotions comme fonctionnelles ou non pour l’apprentissage. En outre, ils ou elles considèrent que la régulation de celles-ci s’apprend et dépend du contexte.
Mots clés : genèse des émotions académiques, théories personnelles des étudiant·e·s, régulation émotionnelle, préparation des premiers examens universitaires

Abstract
The academic emotions experienced when preparing for students’ first university exams: Where do they come from and what do students think about them and their regulation?Confronting emotions in learning and knowing how to regulate them is a challenge for all learners, including university students that must prepare for their first exams. Within this period, this article investigates a) what triggered academic emotions in the 23 newly arrived students who were interviewed and b) their personal theories about these emotions and their regulation. The content analysis conducted suggests that (a) the Scherer (2001) model is relevant as a means to understand the source of academic emotions generated during this period; b) students differ in their view of emotions as being functional or non-functional for learning. Moreover, they consider that the regulation of these emotions is learned and depends on the context.
Keywords : genesis of academic emotions, students’ personal theories, emotion regulation, preparation for first university exams

Resumen
Emociones académicas vividas durante la preparación de los primeros exámenes universitarios: ¿de dónde vienen y qué piensan los estudiantes de ellas y cómo se regulan?Enfrentar las emociones en el aprendizaje y saber regularlas es un reto para cualquier aprendiz, incluso para los universitarios que se enfrentan a la preparación de sus primeros exámenes. Dentro de este período, este artículo investiga a) lo que hace surgir las emociones académicas en 23 estudiantes entrevistados recién ingresados a la universidad y b) sus teorías personales sobre estas emociones y su regulación. El análisis de contenido realizado sugiere que a) el modelo de Scherer (2001) es relevante para comprender el origen de las emociones académicas generadas durante este período; b) los estudiantes difieren en su visión de las emociones como funcionales o no para el aprendizaje. Además, consideran que la regulación de estas se aprenden y dependen del contexto.
Palabras clave : génesis de las emociones académicas, teorías personales de los estudiantes, regulación emocional, preparación para primeros exámenes universitarios
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
 1.1 Problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les chercheur·e·s en sciences humaines s’accordent aujourd’hui pour reconnaître le
          rôle crucial des émotions dans l’apprentissage (Audrin, 2020). Au sein du contexte
          universitaire, les émotions vécues par les étudiants·e·s n’ont, toutefois, pas été l’objet
          d’intérêt premier de la pédagogie universitaire. En effet, la période de transition entre
          l’enseignement secondaire et supérieur a fait l’objet de recherches visant prioritairement
          à déterminer les facteurs «cognitifs» de réussite et d’échec des étudiant·e·s. Ce n’est
          que plus tard que le rôle des facteurs «émotionnels» dans l’adaptation et la réussite
          académique a été considéré (Chiang et Liu, 2014; Schmitz et Frenay, 2013).

2 
Notre étude s’inscrit dans cette seconde mouvance et rejoint les développements de
          Pekrun sur l’importance des «émotions académiques [1]» des
          étudiant·e·s universitaires (Pekrun et al., 2002). En effet, nous nous focaliserons entre
          autres sur ce qui explique le vécu émotionnel des étudiant·e·s universitaires durant cette
          période charnière qu’est la préparation aux premiers examens.

3 
L’étude de Fischer, Romainville et Philippot (2020) met en avant trois catégories
          émotionnelles ressenties chez les étudiant·e·s universitaires à cette période: d’abord, le
          stress et le manque de confiance, ensuite les émotions agréables telles que le plaisir
          d’apprendre ou l’intérêt pour les contenus à mémoriser, enfin des émotions désagréables
          telles que la culpabilité, la frustration ou encore, le découragement. Nous savons donc
          que des émotions diverses émergent chez les étudiant·e·s à cette période. Toutefois, nous
          n’en savons que peu sur ce qui les génère. La présente étude explorera empiriquement ce
          qui fait naître les émotions académiques chez les étudiant·e·s. Ensuite, nous nous
          centrerons sur ce qui pourrait influencer leur capacité à réguler ces émotions. À cette
          fin, nous investiguerons la manière dont les étudiant·e·s considèrent ces émotions et leur
          régulation à cette période (leurs «théories personnelles» sur celles-ci).

4 
La présente étude se différencie des études antérieures ayant investigué les
          «facteurs émotionnels» en jeu dans la transition entre l’enseignement secondaire et
          supérieur sur différents points. Tout d’abord, ces études se sont, pour la plupart,
          focalisées sur le stress et l’anxiété des étudiant·e·s et non sur d’autres émotions
          académiques (Grebot et Barumandzadeh, 2005; Saklofske et al., 2012; Thompson, 2015). Ces
          études mettent en lumière que les étudiants qui voient cette transition comme une menace
          ressentent davantage d’anxiété et s’y ajustent plus difficilement (recours à des
          stratégies plus dysfonctionnelles telles que la consommation de substances, le refuge dans
          le sommeil, un comportement auto- ou hétéro-agressif, etc.), provoquant un risque de
          désengagement de l’étudiant·e dans ses études. Au sein de notre étude, nous considérerons
          que des émotions académiques variées (agréables et désagréables) (Fischer et al., 2020)
          peuvent être ressenties dans la période selon l’évaluation que fait l’étudiant·e de la
          situation. Le modèle de Scherer (2001) expliquant la genèse des émotions sera notre grille
          de lecture pour analyser nos données selon cette position.

5 
En lien avec cette première différence, nous utiliserons le champ conceptuel plus
          englobant de la régulation émotionnelle (Philippot, 2011) plutôt que celui du coping. En effet, beaucoup d’études en pédagogie
          universitaire se fondent sur les théories du coping (Lazarus et Folkman, 1984). Elles mettent en lumière différentes
          stratégies de coping utilisées par les
          étudiant·e·s pour faire face à une situation perçue comme «menaçante» (Mazé et
          Verlhiac, 2013; Thompson, 2015). Ce champ ne nous semble pas totalement adéquat puisque
          nous souhaitons investiguer la genèse d’émotions académiques variées (et non uniquement du
          stress et de l’anxiété). En outre, notre second but est d’explorer les théories
          personnelles des étudiant·e·s sur les émotions académiques et leur régulation. Cette
          variable suppose une position «méta» de l’étudiant sur ses ressentis émotionnels et sa
          manière de les gérer. Nous n’avons pas identifié de variable de ce type dans les théories
          du coping alors que différents auteurs du champ
          de la régulation émotionnelle mettent en avant l’importance de ce type de croyances
          (De Castella et al., 2018; Tamir et al., 2007). 

6 
Pour finir, à notre connaissance, aucune étude n’a, à ce jour, exploré la
          préparation des premiers examens universitaires, la genèse des émotions académiques et les
          théories personnelles des étudiant·e·s dans ce contexte. Utiliser les théories
          psychologiques de la genèse des émotions et de leur régulation au profit de la pédagogie
          universitaire semble donc constituer une démarche innovante. En effet, peu d’études
          investissent la thématique de la régulation des émotions académiques (Leroy et al., 2013)
          malgré un nombre croissant d’arguments attestant de l’importance de celle-ci pour
          l’adaptation de l’étudiant·e au contexte universitaire et pour sa réussite académique
          (Andrés et al., 2017). En effet, la régulation émotionnelle aiderait notamment
          l’étudiant·e à dépasser les difficultés auxquelles il ou elle est confronté·e dans l’étude
          (par exemple, résister à la tentation de faire autre chose qu’étudier) et à focaliser son
          attention sur les contenus à mémoriser, permettant ensuite leur traitement.

7 
Précisons un dernier élément lié au contexte de l’enseignement supérieur belge.
          Cette période de préparation des examens universitaires (nommée «blocus» par les
          étudiant·e·s) suit une organisation temporelle particulière: elle se condense en deux
          semaines en fin de quadrimestre, caractérisées par l’arrêt des activités d’enseignement et
          une focalisation (dans l’optimal) de l’étudiant·e sur les cours en vue de leurs
          évaluations.

 1.2 Questions de recherche [image: Retour au plan de l'article]
8 
Notre première question apporte du matériau empirique permettant de mieux comprendre
          ce qui génère les émotions académiques des étudiant·e·s durant la préparation des premiers
          examens universitaires. Plus concrètement, cette question investigue les composantes de la
          situation d’apprentissage visée qui sont évaluées par les étudiant·e·s selon le modèle de
          Scherer (2001) et qui provoquent les émotions: 
	Quelles composantes du modèle de Scherer (2001) sont évaluées par les
              étudiant·e·s dans la situation visée? 



9 
Nous nous penchons ensuite sur les croyances que possèdent les étudiant·e·s sur ces
          émotions et leur régulation au sein de la période visée:
	Quelles théories personnelles possèdent les étudiant·e·s sur les émotions
              académiques et leur régulation au sein de cette période?



 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
10 
Ce cadre théorique présente d’abord la théorie de la genèse des émotions sur
          laquelle nous nous appuyons (Scherer, 2001). Ensuite, la régulation émotionnelle est
          définie et mise en lien avec le concept des théories personnelles sur les émotions et leur
          régulation.

 2.1 La genèse des émotions académiques selon le modèle de Scherer (2001) [image: Retour au plan de l'article]
11 
Dans cette recherche, la compréhension de la genèse des émotions se base sur le
          modèle de Scherer (2001). Ce modèle fait partie du courant des théories de l’évaluation
          cognitive. L’hypothèse sous-jacente à ce courant (et donc au modèle que nous privilégions)
          est que toute émotion résulte d’une évaluation continuelle de l’environnement par
          l’individu (Sander et al., 2005; Scherer, 1999). Ce modèle psychologique n’explique
          initialement pas le déclenchement des émotions académiques, mais il nous a semblé
          pertinent à utiliser dans notre contexte. En effet, il semble qu’il puisse permettre de
          mieux comprendre les dimensions d’évaluation générant des émotions académiques durant la
          période visée et, par conséquent, expliquer pourquoi une situation peut provoquer des
          émotions différentes d’un·e étudiant·e à l’autre. Notons que nous nous focaliserons
          prioritairement sur ce qui déclenche les émotions académiques dans cette situation (et
          moins sur leur nature) et sur les émotions ressenties durant la préparation des examens
          (et non en anticipation ou après celle-ci) (Pekrun et al., 2002).

12 
Nous tissons maintenant des liens entre ce modèle (Scherer, 2001) et la situation de
          l’étudiant·e préparant ses premiers examens universitaires. Les émotions ressenties par
          l’étudiant·e dans cette situation résulteraient de l’évaluation de cinq composantes de
          cette situation présentées dans le tableau ci-dessous.

[image: Évaluation des cinq composantes dans la situation visée (Scherer, 1999)] Tableau 1 Évaluation des cinq composantes dans la situation visée (Scherer, 1999)

 [Voir la liste des
            tableaux] 
13 
Ces étapes d’évaluation ne seraient pas nécessairement toutes suivies dans toutes
          les émotions (par exemple, la surprise nécessite seulement l’évaluation du premier
          critère) et pourraient être automatiques. Ajoutons également que ce modèle ne propose pas
          de définition de ce qu’est une norme [2] (cinquième
          composante), mais s’en tient à l’illustration de ce concept.

14 
Un autre modèle en pédagogie universitaire a également proposé une explication quant
          à la source des émotions ressenties dans l’apprentissage. Il nous semble toutefois moins
          complet. En effet, le modèle contrôle-valeur (Pekrun, 2006) met en avant uniquement deux
          dimensions que tout apprenant·e évaluerait dans son environnement d’apprentissage: le
          contrôle subjectif évalué par l’apprenant·e sur les activités, les tâches et leurs
          résultats ainsi que la valeur subjective de ces activités et de ces résultats. Selon
          Pekrun (2006), plus l’apprenant·e perçoit du contrôle, plus cela se traduit par une
          émotion agréable. En ce qui concerne la valeur perçue, elle serait liée à l’intensité des
          émotions ressenties. Par exemple, si l’examen (et sa réussite) est crucial pour
          l’étudiant·e, il ou elle lui attribue une forte valeur, l’émotion ressentie est alors
          intense (négative s’il ou elle perçoit un manque de contrôle dans la situation; positive
          dans le cas contraire).

15 
En bref, selon notre hypothèse, cette situation de préparation aux premiers examens
          universitaires fait naître des émotions chez l’étudiant·e à la suite de l’évaluation qu’il
          ou elle fait de différentes composantes de la situation. Une fois l’émotion apparue, nous
          estimons que l’étudiant·e pourrait ressentir le besoin de la réguler, notamment si elle
          l’empêche d’assurer la continuité de ses buts de formation, ce qui nous mène au coeur de
          notre seconde interrogation.

 2.2 La régulation émotionnelle et l’importance des théories personnelles des
        étudiant·e·s sur les émotions et leur régulation [image: Retour au plan de l'article]
16 
Malgré son potentiel adaptatif (informer l’apprenant·e sur la satisfaction de ses
          besoins), l’émotion peut parfois nuire à l’apprentissage. Par exemple, si son intensité
          est disproportionnée, elle risque de dérober des ressources cognitives utiles à
          l’étudiant·e (Sander, 2019): ressources attentionnelles, mnésiques, etc. C’est la raison
          pour laquelle il nous semble crucial de mieux comprendre ce qui sous-tend la régulation
          émotionnelle en situation académique. 

17 
Philippot (2011) définit la régulation émotionnelle comme «les processus et
          comportements que l’individu peut mettre en oeuvre, consciemment ou non, afin de moduler
          ou de changer ses réponses émotionnelles (émotions régulées) ou son mode d’interaction
          (émotions régulatrices)» (p. 117). Cette régulation peut porter à la fois sur les émotions
          agréables et désagréables. Elle ne se limite d’ailleurs pas à un contrôle de l’émotion
          désagréable, mais s’ouvre à la capacité de l’apprenant·e à agir sur l’émotion dans le sens
          désiré, à savoir ici celui qui lui permet de poursuivre ses buts d’apprentissage [3]. Celle-ci est opérationnalisée par des stratégies de régulation
          émotionnelle que peut mettre en place (consciemment ou pas), l’apprenant·e pour moduler
          l’émotion. Ces stratégies, largement investiguées dans les recherches en psychologie
          clinique (Garnefski et Kraaij, 2007; Gross, 1998) correspondent au «comment» l’individu
          régule l’émotion. 

18 
La littérature est toutefois peu fournie sur «pourquoi» l’étudiant·e met en place
          cette régulation. C’est l’objet de notre seconde question de recherche. Différents
          facteurs antécédents de la régulation émotionnelle sont aujourd’hui mis en lumière, dont
          notamment l’importance des théories d’un individu sur ses émotions et leur régulation. En
          effet, Ford et Gross (2018) avancent l’idée que ces croyances sont capitales, car elles
          façonnent la manière dont une personne interagit avec son environnement. Ces théories
          guident ensuite la manière dont elle régule effectivement les émotions. Il nous semble
          donc pertinent d’investiguer les théories personnelles des étudiant·e·s sur les émotions
          et leur régulation puisqu’il s’agit d’une étape nécessaire pour avancer dans la
          compréhension de leur régulation émotionnelle effective.

19 
Nous définissons les «théories personnelles sur les émotions et leur régulation»
          comme un ensemble de croyances reliées et organisées, que possède une personne à propos de
          ses propres émotions et de leur régulation (ou à propos des émotions d’autrui et de leur
          régulation). Selon nous, il ne s’agit pas uniquement de «croyances isolées», mais d’un
          ensemble de croyances qui forment un réseau. Le terme de «théorie» renvoie donc à cette
          idée et est inspiré de la littérature sur les «théories implicites» de l’intelligence
          (Dweck et al., 1995). Ensuite, ces théories sont personnelles, car elles sont construites
          par l’individu (même si elles sont influencées par son contexte socioculturel, familial,
          scolaire, etc.). Pour finir, elles peuvent porter sur divers «objets» émotionnels
          (caractéristiques des émotions, causes de celles-ci, régulation émotionnelle, etc.). Dans
          le cadre de cette étude, nous nous focaliserons sur ce que pensent les étudiant·e·s des
          émotions académiques qu’ils ou elles ressentent et sur leur régulation dans la période
          visée.

 3. Méthode [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Choix de l’outil d’analyse [image: Retour au plan de l'article]
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Une analyse de contenu thématique a été réalisée sur la base de 23 entretiens
          semi-structurés réalisés avec des étudiants·e·s universitaires primo-arrivant·e·s. Ces
          entretiens visaient à explorer les théories personnelles des étudiant·e·s, leur propre
          manière de donner sens aux émotions et à leur régulation dans la situation ciblée. 
        

21 
L’analyse de contenu thématique semblait particulièrement adaptée à l’investigation
          de l’expérience d’une première période de préparation à des examens, expérience certes
          commune à tous les étudiant·e·s primo-arrivant·e·s à l’université, mais qui ne se départit
          jamais d’une dimension émotionnelle éminemment personnelle. Dans cette optique, différents
          verbatim illustratifs étayeront notre analyse. De manière complémentaire à cette logique
          qualitative, nous mettrons en avant les fréquences indiquant les thèmes particulièrement
          prégnants dans nos données.

22 
Pour clôturer, comme le propose Lejeune (2019), le ou la chercheur·e en analyse
          qualitative doit cultiver une «sensibilité théorique»: il ou elle doit connaître la
          littérature et s’en nourrir, mais veiller aussi à rester ouvert·e à l’inattendu émergeant
          des données. Nous partageons cette position et la concrétiserons en utilisant le cadre
          théorique présenté ci-avant comme grille d’analyse de nos données, tout en restant ouvert
          à ce qui émerge de surprenant au sein de ce que nous rapportent les étudiant·e·s.
          Précisons que la place accordée à la théorie sera différente pour répondre à nos deux
          questions (une place moindre est accordée à la théorie pour répondre à la seconde
          question, car les développements conceptuels sur les théories personnelles des
          étudiant·e·s n’en sont qu’à leur balbutiement).

 3.2 Présentation des participant·e·s [image: Retour au plan de l'article]
23 
L’ensemble des 23 étudiant·e·s interrogé·e·s étaient en première année dans une
          université belge francophone. Ils avaient marqué leur accord à l’occasion d’une étude
          précédente pour être recontacté·e·s pour un entretien. Au sein de ce groupe, la chercheure
          a constitué un échantillon comprenant des filles et des garçons issus de quatre facultés
          visées. Six étudiant·e·s étaient issus de la Faculté d’économie, 1 d’informatique, 5 de
          droit et 11 de philosophie et lettres. Neuf d’entre eux étaient des garçons et 14 des
          filles. Ils ou elles avaient entre 18 ans et 22 ans et venaient d’expérimenter la
          préparation aux premiers examens universitaires en décembre 2018 et janvier 2019
          (l’entretien s’est déroulé en avril ou mai 2019). 

 3.3 Modalités de récolte des données [image: Retour au plan de l'article]
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Un guide d’entretien a été réalisé notamment sur la base de la littérature
          scientifique et a été prétesté. Ce canevas, utilisé avec souplesse, permettait à la
          chercheure d’aborder les thématiques essentielles tout en laissant la possibilité de
          rebondir sur les informations amenées par le sujet. Les thèmes suivants ont notamment été
          abordés: questions introductives sur le vécu du quadrimestre, perception générale de la
          période de préparation aux examens, source des émotions académiques vécues, théories
          personnelles générales sur les émotions et leur régulation à cette période.

25 
Au début de chaque entretien, la chercheure rappelait le but de l’étude, les
          modalités pratiques et les considérations d’ordre éthique. Chaque entretien a duré entre
          45 minutes et une heure trente et a été enregistré. Les entretiens se sont déroulés dans
          un local de l’université, réservé à cet effet et situé dans un environnement calme.
        

26 
Il a été demandé à chaque étudiant·e de décrire son état émotionnel à la suite de
          l’échange, conformément à la préconisation du comité d’éthique de l’université. Cette
          précaution a permis de s’assurer que l’étudiant·e sortait de l’entretien serein·e (sinon
          il était référé au centre médico-psycho-social). Les méthodes de récolte des données et
          l’ensemble de la méthodologie avaient préalablement été approuvées par les doyen·ne·s des
          différentes facultés ainsi que par le comité d’éthique en sciences humaines et sociales de
          l’université (le numéro de protocole éthique attribué est le 2018/7). 

 3.4 Traitement des données [image: Retour au plan de l'article]
27 
Les entretiens ont d’abord été retranscrits par la chercheure dans leur intégralité
          ainsi qu’anonymisés (des prénoms d’emprunt sont utilisés). L’analyse de contenu de nos
          deux questions de recherche a été réalisée à l’aide du logiciel NVivo 12 selon la démarche
          de l’analyse de contenu thématique (Paillé et Mucchielli, 2005). 

28 
Tout d’abord, la chercheure a procédé à la lecture «flottante» des entretiens afin
          de s’immerger dans les données et de repérer les points intéressants et/ou surprenants en
          lien avec les questions de recherche. Ensuite, la phase principale de traitement des
          données a consisté à coder rigoureusement les entretiens, à savoir repérer les thèmes
          principaux qui en émergent et qui éclairent les questions posées. Cette étape de codage a
          été réalisée par deux chercheur·e·s indépendant·e·s. Elle a permis le passage des données
          brutes à des codes thématiques de niveaux conceptuels supérieurs (Yin, 2015), pouvant être
          inspirés de la littérature. Cette étape a permis d’aboutir à la création d’une grille de
          codage finale par question. Notons que les chercheur·e·s ont discuté ensemble de leurs
          zones d’incompréhension au sein des données pour stimuler la réflexivité et nuancer les
          pistes d’interprétation possibles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
29 
La présentation et l’analyse des résultats seront organisées en deux parties,
          découlant de nos questions de recherche. 

 4.1 Les composantes du modèle de Scherer (2001) évaluées par les étudiant·e·s dans la
        situation visée [image: Retour au plan de l'article]
30 
Le tableau 2 présente les composantes de la
          situation visée qui ont été rapportées par les étudiant·e·s, comme liées au déclenchement
          des émotions académiques (elles sont reprises dans le tableau par ordre de fréquence). Le
          nombre d’étudiant·e·s qui ont fait référence à cette composante en lien avec l’émergence
          d’émotions académiques est présent dans la colonne de droite.

[image: Tableau de codage pour la question 1][image: Tableau de codage pour la question 1] Tableau 2 Tableau de codage pour la
            question 1

 [Voir la liste des
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En premier lieu, les étudiant·e·s perçoivent cette situation comme plus ou moins
          négative ou positive: ils ou elles en évaluent la valence. La préparation des premiers
          examens universitaires est perçue comme négative (7/23), positive (2/23) ou les deux à la
          fois (14/23) par les étudiant·e·s interrogé·e·s. Il est intéressant de constater que la
          majorité des étudiant·e·s voient cette période comme un «mélange» positif et négatif,
          dépassant ainsi une évaluation dichotomique de cette situation. En outre, les témoignages
          des pairs ou de l’enseignant·e à ce sujet ont, notamment, influencé l’évaluation qu’en ont
          fait les étudiant·e·s. Par conséquent, face à la nouveauté de cette situation,
          l’étudiant·e se réfère entre autres aux indices transmis par autrui pour s’en faire un
          jugement.

32 
En deuxième lieu, l’évaluation du potentiel de maîtrise de l’étudiant·e sur la
          situation est largement présente au sein des entretiens également (22/23). Il semble que
          cette situation renvoie l’étudiant·e à sa capacité à faire face aux défis qu’il ou elle
          rencontre selon les ressources dont il ou elle dispose. Plus que de témoigner d’un
          contrôle ou d’un manque de contrôle perçu dans la situation, ces 22 étudiant·e·s ont
          rapportés de manière nuancée différents facteurs faisant varier le potentiel de maîtrise
          perçu dans cette situation. Tout d’abord, la manière dont l’étudiant·e se connaît lui-même
          ou elle-même en tant qu’apprenant·e fait varier le contrôle qu’il perçoit dans cette
          situation (par exemple, se connaît-il ou elle assez pour savoir comment rester motivé pour
          étudier sur une longue période?). Ensuite, les étudiant·e·s rapportent qu’ils ou elles
          perçoivent davantage de contrôle dans la situation lorsque l’enseignant ou les pairs leur
          communiquent des messages soutenants en lien avec cette période. Ce qui est communiqué
          oralement sur cette période influence également la valence perçue de la situation, comme
          expliqué ci-dessus. La perception de l’étudiant·e de disposer de bonnes stratégies
          méthodologiques (notamment en gestion du temps) est un autre facteur augmentant sa
          perception de contrôle, tout comme le fait d’avoir consenti à suffisamment d’efforts et de
          sacrifices durant le quadrimestre. Pour finir, le contrôle évalué dans cette période
          dépend également de l’adéquation perçue entre le contexte d’étude et les besoins de
          l’étudiant·e (par exemple, ne pas étudier seul·e si l’on craint la solitude). Ces facteurs
          nous semblaient intéressants à décrire puisqu’ils indiquent ce qui aiderait ou non les
          étudiant·e·s à se sentir plus en maîtrise de la situation et donc, à diminuer leurs
          émotions désagréables.
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En troisième lieu, les étudiant·e·s tissent des liens entre les émotions académiques
          qu’ils ont expérimentées et les buts que la préparation aux examens universitaires a
          activés en eux (21/23). Différents buts sont rapportés comme «activés» par la situation de
          préparation des examens tels que «réussir son année», «faire un métier qu’on aime» ou
          encore «rendre fiers ses parents» (la réussite des examens est vue comme favorisant
          l’atteinte de ces buts). Les étudiant·e·s témoignent qu’ils ou elles perçoivent ces buts
          comme plus ou moins importants selon la valeur attribuée au but (Pekrun, 2006). En effet,
          ce n’est pas seulement le but, mais aussi l’importance qu’il revêt aux yeux de
          l’étudiant·e qui semble entrer en jeu dans l’évaluation de cette situation. 
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En quatrième lieu, les étudiants soulignent que la situation ciblée est une
          expérience nouvelle pour eux (19/23). Ils ou elles rapportent que cette période est vécue
          comme une première expérience, un test sur soi et que cette nouveauté est génératrice
          d’émotions. Ils ou elles disent prioritairement être confronté·e·s à l’inconnu vis-à-vis
          des attentes et des exigences aux examens universitaires. Ils ou elles expriment également
          être face à la nouveauté en ce qui concerne le déroulement concret de cette période et
          d’un examen universitaire. Douze étudiant·e·s sur 23 rapportent que cet «effet de
          surprise» lié à la première période de préparation des examens universitaires les rend
          démuni·e·s et diminue leur potentiel de maîtrise. On observe ici un lien entre
          l’évaluation de la «nouveauté» et du «potentiel de maîtrise». Le sens du lien observé dans
          nos données est le suivant: le caractère nouveau de la situation diminue la perception de
          contrôle de l’apprenant·e sur celle-ci. Par exemple, Fanny considère qu’elle aura moins de
          difficultés face aux examens de juin ou dans la suite de son bachelier (augmentation du
          potentiel de maîtrise), car elle saura quoi faire pour se préparer aux examens.

35 
Enfin, une dernière composante se rapporte à l’évaluation de la situation comme en
          accord ou désaccord avec les normes de l’étudiant·e. Cette composante apparaît dans nos
          données lorsque l’étudiant·e fait référence à des standards externes à lui-même ou à
          elle-même (par exemple, la manière dont ses parents ou son groupe d’amis conçoivent la
          réussite ou l’échec à l’université) ou internes (ce qu’il ou elle juge acceptable de rater
          ou de réussir pour une première session universitaire, par exemple). Cette dimension est
          moins présente au sein des entretiens (6/23) que les autres dimensions. Il semblerait donc
          que les émotions académiques ne naissent pas prioritairement de l’évaluation que fait
          l’étudiant·e de cette composante (ou qu’il s’agit d’une composante qui émerge moins à sa
          conscience).

36 
En conclusion, l’analyse des entretiens sur la base du modèle de Scherer (2001) nous
          mène à voir que les cinq composantes de ce modèle sont rapportées par les étudiant·e·s
          interrogé·e·s (à des fréquences différentes) dans la situation visée. Aucune autre
          composante, non attendue par ce modèle, n’émerge de nos données. Ce modèle semble donc
          offrir une grille de lecture complète pour mieux comprendre l’apparition d’émotions
          académiques à cette période. Outre le nombre d’étudiant·e·s qui font référence à la
          composante, l’analyse des entretiens avec ce modèle nous a aussi permis de découvrir que
          le potentiel de maîtrise était particulièrement décrit par les étudiant·e·s comme une
          source centrale de leurs émotions académiques à cette période. Pour rappel, si
          l’étudiant·e perçoit un faible potentiel de maîtrise, il ou elle ressentira davantage
          d’émotions désagréables (Pekrun, 2006). Cela peut expliquer pourquoi le stress et le
          manque de confiance (bien que l’expérience émotionnelle de l’étudiant·e ne s’y limite pas)
          sont ressentis le plus fréquemment à cette période (Fischer et al., 2020). Enfin, un lien
          entre le potentiel de maîtrise et la nouveauté de la situation apparaît au sein de nos
          données. Il met en évidence que certaines interactions dans l’évaluation de ces
          composantes peuvent avoir lieu pour expliquer la genèse des émotions académiques.

 4.2 Les théories personnelles que possèdent les étudiant·e·s sur les émotions
        académiques et leur régulation au sein de cette période [image: Retour au plan de l'article]
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Le tableau 3 reprend les contenus les plus fréquents permettant d’éclairer la
          seconde question de recherche sur les théories personnelles des étudiant·e·s vis-à-vis des
          émotions académiques (TP.EA) et leur régulation dans la situation visée (TP.REA).
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Premièrement, les théories personnelles les plus fréquentes que possèdent les
          étudiant·e·s sur les émotions académiques révèlent qu’ils ou elles estiment que l’émotion
          a un impact sur l’apprentissage (11/23). Comme Wendy en témoigne, les pensées négatives
          associées à certaines émotions envahissent l’esprit et empêchent alors l’étude. Philippine
          ajoute: «Le temps qu’elles [émotions désagréables] s’en aillent, je ne fais rien.»
          L’analyse des données nous permet d’attester que ces 11 étudiant·e·s rapportent des
          impacts généralement nuisibles de l’émotion sur la cognition lorsqu’ils ou elles étudient
          en vue de leurs examens.
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Toutefois, les étudiant·e·s interrogé·e·s ne se limitent pas à concevoir l’émotion
          académique comme un obstacle. En effet, les théories personnelles rapportées ensuite
          mettent en lumière la valeur épistémique qu’ils ou elles attribuent aux émotions dans la
          situation visée. Elles mettent en avant qu’ils ou elles considèrent l’émotion comme
          porteuse d’un message (Mikolajczak et al., 2009). Aurélien, doutant de son choix
          d’orientation éducative, conclut que «parfois, les émotions négatives sont vraiment trop
          importantes par rapport aux positives, mais je trouve que c’est nécessaire parfois que les
          émotions négatives ressortent. Parce qu’on se rend compte de trucs». Selon huit
          étudiant·e·s, l’émotion agréable ressentie à cette période viendrait confirmer que la
          méthode de travail employée par l’étudiant est adaptée au contexte. À l’inverse, des
          émotions désagréables porteraient le message que les stratégies d’apprentissage sont à
          remettre en question. En outre, sept étudiant·e·s expriment la croyance que les émotions
          ressenties à cette période informent sur un choix d’études adapté ou non. Ils ou elles
          perçoivent les émotions agréables vécues comme centrales pour confirmer leur orientation
          et se projeter dans un futur métier. L’apparition d’émotions désagréables au sein de cette
          période n’est, quant à elle, pas liée à une remise en question de l’orientation dans le
          discours des étudiant·e·s, car ils ou elles jugent ce type de vécu «normal» à vivre dans
          l’étude pour leurs cours. Par conséquent, la présence d’émotions désagréables ne remet pas
          en question leur choix d’études, sauf pour quelques étudiant·e·s qui les ont vécues dans
          une intensité extrême.
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Seules deux théories personnelles sur la régulation des émotions académiques
          émergent particulièrement de nos données en matière de fréquences, raison pour laquelle
          nous nous centrons sur celles-là. Tout d’abord, 15 étudiant·e·s sur 23 pensent que la REA
          s’apprend. Selon eux, apprendre à réguler ses émotions à l’université est un apprentissage
          nécessaire sur soi à cette période (bien que parfois jamais réalisé dans le parcours
          scolaire antérieur). «Parfois on gère d’une certaine manière certaines émotions dans notre
          vie en général, mais qu’on ne va pas réussir à gérer de la même manière pendant le blocus
          et ça, par exemple, je m’en étais pas rendu compte et personne ne m’en avait parlé au
          préalable» (Gena). La REA entre alors en jeu comme un but complémentaire à la poursuite
          des buts de formation dans cette situation, qui peut notamment se réaliser par
          «essai-erreur» de ce qui convient à l’étudiant·e pour réguler ses émotions, comme
          l’explique Denis: «À part une petite minorité qui aurait déjà eu l’habitude ou qui est de
          base déjà stressée, donc ils gèrent mieux que les autres, je dirais que la plupart des
          gens sont plus dans l’essai-erreur et dans l’apprentissage de comment gérer leur stress.»
          Le témoignage de Tania répond à celui de Denis de manière intéressante puisqu’elle
          explique avoir appris à apprivoiser un stress intense lors de compétitions sportives. Elle
          considère donc que l’apprentissage de la gestion du stress au profit de sa performance
          sportive peut l’aider à mieux gérer le stress vécu dans l’apprentissage bien que ces
          contextes soient différents.
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Ensuite, 14 étudiant·e·s sur 23 conçoivent la régulation émotionnelle comme plus ou
          moins facile à mettre en oeuvre selon la situation. Ils ou elles soulignent le caractère
          contextuel de la régulation émotionnelle. Dans cette optique, ils ou elles citent une
          variété de facteurs personnels perçus comme influençant leur capacité à réguler les
          émotions académiques (par exemple, la nature, l’intensité de l’émotion à réguler, la
          familiarité avec l’émotion à réguler, sa compréhension, etc.). Yann explique, par exemple,
          être plus à l’aise pour réguler le stress, émotion plus familière, que la frustration
          qu’il ressent face à l’incompréhension de certains cours.

 5. Discussion et perspectives [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats nous ont mené à voir que le modèle de Scherer (2001) offrait un regard
          utile à la compréhension de la genèse des émotions académiques chez les étudiant·e·s
          interrogé·e·s au sein de la période visée. L’investigation des différentes composantes de
          la situation évaluées par les étudiant·e·s permet en effet de mieux comprendre pourquoi
          cette période est génératrice d’émotions variées et intenses chez ceux-ci ou celles-ci
          (Fischer et al., 2020). 
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Nos résultats amènent une nuance au modèle concernant la valence de la période
          ciblée, jugée par la majorité des étudiant·e·s comme à la fois positive et négative (et
          non, soit positive, soit négative). Ensuite, un faible potentiel de maîtrise évalué par
          l’étudiant·e apparaît comme une dimension centrale pour expliquer un vécu émotionnel
          désagréable, ce qui rejoint les observations de Pekrun (2006). L’inconnu que représente
          cette situation contribue également à diminuer la perception de contrôle qu’ont les
          étudiants de cette période remplie de défis. Nous remarquons que parmi les facteurs que
          les étudiant·e·s rapportent comme influençant leur perception de contrôle sur la
          situation, seule la méthode de travail ainsi que le choix du contexte d’étude sont
          réellement sous leur contrôle dans la préparation de leurs examens.
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De futures études pourraient explorer davantage ce qui fournit une perception de
          contrôle à l’étudiant·e dans la période investiguée puisque cela semble influencer de
          manière centrale les émotions vécues. Ces études permettraient de voir si nos données sont
          corroborées dans d’autres échantillons et quels autres facteurs émergent dans d’autres
          échantillons. En outre, il pourrait être intéressant d’investiguer les liens entre la
          genèse des émotions académiques à cette période et le concept d’auto-efficacité
          personnelle de l’étudiant·e, proposé par Bandura (1997). En effet, ce concept repose sur
          la notion d’agentivité, mettant également en avant l’importance que l’individu perçoive un
          contrôle et une possible régulation de ses actes (Rondier, 2004). Pour finir, de futures
          études pourraient appliquer le modèle de Scherer (2001) à d’autres situations académiques
          pour mieux comprendre les émotions qui y émergent (traitement d’un feedback, examen oral, travail de groupe, etc.). 
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Des perspectives d’intervention découlent également de ces résultats. Comme
          l’indiquent Pekrun et Perry (2014), les émotions académiques ne sont pas juste des
          épiphénomènes: elles peuvent influencer le bien-être et la performance des étudiant·e·s.
          Ouvrir l’accompagnement de l’étudiant·e universitaire aux dimensions émotionnelles nous
          semble crucial, notamment pour l’aider à comprendre ce qui fait naître chez lui des
          émotions profitables à ses apprentissages (le modèle de Scherer [2001] peut servir d’outil
          clinique à cette réflexion). Plus particulièrement, il semble pertinent de l’aider à
          repérer préventivement les facteurs sous son contrôle dans la situation de préparation des
          examens.
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Notre étude explore, dans un second temps, un antécédent à la régulation
          émotionnelle encore peu connu dans la littérature: les théories personnelles des
          étudiant·e·s sur les émotions et leur régulation. Nos résultats soulignent deux visions
          différentes (mais pas forcément incompatibles) de l’émotion chez les étudiant·e·s
          interrogé·e·s : l’émotion vue comme parfois un «parasite» à la cognition; l’émotion vue
          comme une messagère (informant l’étudiant·e sur la qualité de ses méthodes d’apprentissage
          et/ou sur son orientation). Cette deuxième théorie personnelle met en avant une conception
          plus «fonctionnelle» de l’émotion, décrite par différents auteurs dont Desseilles et
          Mikolajczak (2013). Par ailleurs, nous avons analysé ce que pensent les étudiant·e·s de la
          régulation des émotions académiques. La majorité des étudiant·e·s partagent, tout d’abord,
          l’idée que réguler ses émotions est une qualité améliorable et contrôlable grâce à
          l’effort (et non une qualité liée à un don ou à un trait fixe). Cette vision de la
          régulation émotionnelle nous fait penser à la vision incrémentielle par
          Dweck et al. (1995) concernant les théories que se construisent les individus sur
          l’intelligence. Ensuite, partant de l’idée que la régulation émotionnelle est
          contextuelle, les étudiant·e·s ont rapporté des facteurs influençant leur perception
          d’être capable ou non de réguler les émotions académiques. Ce jugement sur leur capacité à
          réguler les émotions est nommé «sentiment d’auto-efficacité en régulation émotionnelle»
          dans la littérature (Caprara et al., 2008). Plus que de décrire les théories personnelles
          générales des étudiants sur la régulation, notre étude a donc aussi fait émerger des
          informations sur cette variable.
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De futures recherches devraient d’abord investiguer la diversité des TP.EA et TP.REA
          (certaines théories personnelles sont-elles propres à certaines émotions, à certains
          contextes?) et leur organisation (certaines théories sont-elles incompatibles?). Ensuite,
          les chercheur·e·s pourraient analyser comment ces théories impactent les stratégies de
          régulation émotionnelle employées par l’étudiant·e. Cela permettrait de comprendre
          davantage pourquoi et comment les étudiant·e·s gèrent leurs émotions ainsi que les raisons
          de leurs difficultés dans cette gestion. Enfin, en connaître davantage sur le «sentiment
          d’auto-efficacité en régulation émotionnelle» dans la période ciblée pourrait aussi
          constituer une voie prometteuse de recherche (sentir que ses émotions sont totalement hors
          de contrôle pourrait, en effet, empêcher l’étudiant·e de savoir les réguler au profit de
          ses buts de formation). 
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Dans la lignée des perspectives d’intervention proposées ci-dessus, l’accompagnement
          des étudiant·e·s pourrait inclure l’exploration avec l’étudiant·e de ses TP.EA et de ses
          TP.REA et de l’impact de ces croyances sur ses apprentissages. Renforcer l’idée que la
          régulation émotionnelle s’apprend et fournir des pistes concrètes pour la développer nous
          semble être de nature à redonner du potentiel de maîtrise à l’étudiant en proie à des
          émotions académiques compliquées. De manière plus globale, nous estimons que ce type de
          pratiques aiderait l’étudiant·e à mieux se connaître en tant qu’apprenant·e. Si «mieux se
          connaître aide à mieux apprendre», il semble, en effet, urgent que nos systèmes éducatifs
          agissent en considérant le développement émotionnel et cognitif des apprenant·e·s, comme
          au service l’un de l’autre. La régulation des émotions pourrait ainsi constituer un but
          intrinsèque à l’apprentissage, y compris à l’université.

49 
Différentes limites de cette étude peuvent être soulevées. Tout d’abord, un biais
          dans le profil des répondant·e·s est certainement observé. En effet, les étudiant·e·s
          interrogé·e·s étaient potentiellement à l’aise avec le fait de s’exprimer sur des
          thématiques émotionnelles. Cette limite permet de rappeler le «périmètre» de nos
          résultats: les données issues de cette étude proviennent d’étudiant·e·s de première année
          volontaires à la tâche d’expression émotionnelle qu’était l’entretien avec la chercheure.
          Une seconde limite a trait à un potentiel biais de reconstruction lié au délai entre la
          période visée et l’entretien. En effet, l’entretien s’est déroulé deux mois après la
          période de préparation des examens. Une reconstruction a pu être opérée par l’étudiant·e
          au moment de l’entretien (notamment, par exemple, selon les résultats obtenus aux examens
          de janvier). L’idéal aurait été de mener les entretiens «à chaud» durant cette période ou
          juste à sa suite (ce qui était infaisable dès lors que les étudiant·e·s étaient occupé·e·s
          à passer leurs examens). Une méthode avec des journaux de bord tenus directement par les
          étudiant·e·s pourrait diminuer ce problème. Une dernière limite est liée au caractère
          autorapporté de nos données: ce qui est exprimé oralement par l’étudiant·e ne constitue
          qu’une partie de l’expérience vécue (Sander et Scherer, 2014). Ces données ne peuvent donc
          circonscrire entièrement l’expérience émotionnelle d’une telle période. Elles devraient
          être complétées par d’autres types de mesures (par exemple, des observations des
          étudiant·e·s lors de la genèse des émotions dans cette situation). 

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
50 
Cette étude explore la dimension émotionnelle de l’apprentissage à l’université dans
          la période cruciale de préparation aux premiers examens. Une meilleure compréhension de la
          source des émotions académiques vécues à cette période est permise grâce au modèle de
          Scherer (2001). De plus, les théories que possèdent les étudiant·e·s sur ces émotions
          mènent à voir qu’ils ou elles perçoivent un impact de celles-ci sur leurs apprentissages.
          En outre, ils ou elles voient en majorité la régulation des émotions académiques comme
          contextuelle et comme un processus possible à apprendre. Des pistes théoriques prolongeant
          les résultats de cette étude exploratoire sont proposées, tout comme des perspectives
          pratiques visant l’accompagnement des étudiant·e·s universitaires primo-arrivant·e·s.
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[1] Les émotions académiques (Pekrun et al., 2002) sont les émotions ressenties par les
          étudiants universitaires en anticipation d’une situation d’apprentissage, durant celle-ci
          ou à sa suite. Elles peuvent être agréables ou désagréables (valence) et plus ou moins activantes (arousal).
[2] Les auteurs illustrent la norme en proposant deux types de standards: l’évaluation
          en regard des normes externes et internes (Philippot, 2011). Les normes externes font
          référence à des standards externes à l’individu tels que les valeurs d’un groupe, les
          règles concernant les hiérarchies liées au statut, les prérogatives, les résultats ou
          comportements attendus ou désirés, etc. (Grandjean et Scherer, 2019). Selon ces auteurs,
          les normes internes font référence à des standards internes tels que l’idéal de soi ou le
          code moral interne à l’individu.
[3] Cette manière de concevoir la régulation émotionnelle a été communiquée aux
          étudiants lors des entretiens.
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Résumé
Cette contribution se fonde sur une partie des données collectées par une méthode mixte, auprès de 1 838 élèves, dans les écoles primaires publiques de Kigali participant à notre recherche portant sur l’expérience scolaire. L’analyse qualitative par théorisation ancrée appuyée par les analyses statistiques a permis de dégager trois profils différenciés de l’expérience scolaire des enfants interrogés: les élèves très mobilisés par l’école, les élèves désinvestis sur le plan scolaire et les élèves en situation de vulnérabilité, mais mobilisés par l’école. La discussion permet de mettre en valeur que ces profils sont fondés sur des logiques de comportements permettant de comprendre le poids des contraintes familiales et scolaires et mettent en exergue le rôle de l’élève et le sens qu’il donne à l’école et à l’acte d’apprendre.
Mots clés : expérience scolaire, facteurs familiaux, métier d’élève, profils scolaires, Rwanda

Abstract
School experience profiles of Rwandan children: Structural constraints and the role of studentThis contribution is based on a portion of data collected through a mixed-methods approach involving 1,838 students in public elementary schools in Kigali participating in our research on school experience. The qualitative grounded theory analysis supported by statistical analyses suggests three differentiated profiles of the school experience of the children interviewed: students highly engaged in school, students academically disengaged, and students in a vulnerable situation but engaged in school. The discussion highlights the fact that these profiles are based on behavioural logics that make it possible to understand the weight of family and school constraints and highlight the role of student and the meaning he or she gives to school and to the act of learning.
Keywords : school experience, family factors, student career, school profiles, Rwanda

Resumen
Perfiles de experiencia escolar de los niños ruandeses: presiones estructurales y el rol del alumnoEsta contribución se basa en parte de los datos recopilados mediante un método mixto, de 1.838 estudiantes de escuelas primarias públicas en Kigali que participan en nuestra investigación sobre la experiencia escolar. El análisis cualitativo por teorización anclada apoyada en los análisis estadísticos permitió identificar tres perfiles diferenciados de la experiencia escolar de los niños encuestados: los alumnos muy movilizados por la escuela, los alumnos desvinculados a nivel escolar y los alumnos en situación de vulnerabilidad, pero movilizados por la escuela. La discusión destaca que esos perfiles se basan en lógicas de comportamiento que posibilitan comprender el peso de las presiones familiares y escolares y destacan el rol del alumno y el sentido que este le da a la escuela y al acto de aprender.
Palabras clave : experiencia escolar, factores familiares, rol del alumno, perfiles escolares, Ruanda
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 1. Introduction et problématique [image: Retour au plan de l'article]
1 
Au Rwanda, au cours des deux dernières décennies, les différentes priorités dans le
          secteur éducatif ont visé à élargir l’accès à l’éducation et à former une «élite
          rwandaise» capable de permettre au Rwanda de devenir concurrentiel aux niveaux régional et
          international. Pour atteindre ces objectifs, différentes réformes politiques majeures ont
          été mises en place, telles que la politique visant le soutien des enfants vulnérables
          (Ministry of Public Service and Labour, 2003), la politique sur l’éducation des filles
          (MINEDUC, 2008) et le programme d’étude axé sur l’acquisition des compétences (REB, 2015)
          avec une approche d’enseignement centré sur l’apprenant. 

2 
Bien que ces réformes politiques aient tracé une voie nouvelle pour le système
          éducatif rwandais, la mobilisation scolaire chez les élèves diffère selon le milieu de
          vie, le niveau de vie et les conditions socioéconomiques des ménages et le type de famille
          dans laquelle les élèves évoluent (National Institute of Statistics of Rwanda, 2011). Ces
          écarts seraient attribuables aux dépenses requises pour l’enseignement (matériel
          scolaire), aux rapports des familles à l’éducation et aux modèles familiaux qui continuent
          à gouverner la société rwandaise. Outre ces facteurs directement liés à la situation
          matérielle des enfants, les facteurs spécifiques aux contextes scolaires, notamment
          relatifs au climat scolaire et au soutien des pairs, influencent aussi leur mobilisation
          scolaire. 

3 
Williams (2013) relève deux types de rapport aux savoirs opposés chez les enfants
          rwandais. Certains remettent en question le bien-fondé de leur investissement pour rester
          à l’école. À l’opposé, d’autres jeunes mettent l’accent sur la réussite. Certains enfants
          rwandais entretiennent des rapports favorables avec les savoirs scolaires, car l’éducation
          représente pour eux le seul moyen de se sortir des situations d’incertitude économique
          (Williams, 2019). D’autres, à l’inverse, peinent à concevoir des projets d’étude ou à
          mener à terme leur scolarité, à cause de certains facteurs structurels de leurs
          expériences scolaires comme la pauvreté des ménages, le travail domestique ou le manque de
          matériel scolaire (Narame, 2019). Cette situation montre ainsi que l’expérience scolaire
          des enfants rwandais est déterminée par des facteurs structurels, conjoncturels et
          individuels (Narame, 2019); ce qui rend nécessaire de comprendre leurs profils
          d’expérience scolaire. Cette contribution tâchera de répondre à ce besoin. Elle tentera de
          distinguer différents types d’expérience scolaire chez les enfants rwandais tout en
          explorant le rôle des contraintes structurelles dans le processus de construction des
          stratégies individuelles. Elle se base sur une partie des données quantitatives et
          qualitatives provenant de travaux de doctorat, dont une question de recherche ciblait les
          contraintes structurelles de l’expérience scolaire (Narame, 2019).

4 
Premièrement, nous préciserons l’échafaudage théorique qui repose sur les concepts
          d’expérience scolaire et sur le sens de l’activité scolaire chez l’enfant. Nous
          développerons ensuite la méthodologie utilisée pour construire les données spécifiques,
          qui permettront finalement de dégager des profils d’expérience scolaire. Ceux-ci sont
          attribués à des caractéristiques ayant émergé au cours de l’analyse des données
          qualitatives et quantitatives.

 2. Cadre théorique [image: Retour au plan de l'article]
5 
Nous avons fait le choix de nous appuyer sur la théorie de Dubet sur l’expérience
          scolaire (Dubet et Martuccelli, 1996b). Ce cadre théorique est adapté à l’interprétation
          des phénomènes (qui interagissent dans le processus de construction des différentes formes
          d’expérience scolaire des élèves) ainsi que leur compréhension et leur interprétation.
          Cette théorie a guidé l’angle de l’objectif spécifique de cette contribution, soit de
          dégager les profils types de l’expérience scolaire des enfants rwandais. Dans la première
          sous-section, nous abordons les dimensions de l’expérience scolaire. Dans la deuxième
          sous-section, nous parlons du sens de l’activité scolaire chez l’enfant. 

 2.1 Les dimensions de l’expérience scolaire [image: Retour au plan de l'article]
6 
Dubet (1994) précise que n’est pas l’école qui donne un sens à l’expérience scolaire
          des élèves, mais plutôt les élèves eux-mêmes qui agencent trois logiques différentes pour
          construire leur propre expérience: une logique d’«intégration»; une logique de
          «subjectivation» et une logique de «stratégie» (Dubet et Martuccelli, 1996b). La logique
          d’intégration de l’élève à différents groupes d’appartenance (école, groupes de pairs par
          exemple) se fait sous le mode de l’intériorisation et du respect des règles
          institutionnelles proposées (Dubet et Martuccelli, 1996a; Duru-Bellat et
          van Zanten, 1992). La subjectivation représente le noyau de la maîtrise de l’expérience
          scolaire car elle renvoie à la structuration de soi (Courtinat-Camps et Prêteur, 2012), à la construction d’un sujet ainsi assigné à la
          fois à la science et au jugement social (Cornu, 2014). La logique de stratégie suppose que l’on considère l’élève comme un
          acteur dans une dynamique (Dubet, 1991) existant au sein du système scolaire. Dans ce
          système, l’élève construit son expérience, essaie de réussir un enseignement, une
          discipline en conformité avec ses ressources et ses intérêts (Courtinat-Camps et
          Prêteur, 2012). À ce propos, la construction de l’expérience scolaire est un processus qui
          dépend de plusieurs facteurs fondamentaux. Le premier est de type évolutif: le temps et le
          contexte (Dubet, 2008). Le deuxième renvoie à la position sociale (Dubet et
          Martuccelli, 1996b). Le troisième est de type institutionnel: le climat scolaire mais
          aussi les relations entre pairs et les relations pédagogiques entre l’élève et
          l’enseignant (Espinosa, 2003).

 2.2 Le sens de l’activité scolaire chez l’enfant [image: Retour au plan de l'article]
7 
Les travaux qui portent sur les valeurs accordées à l’école
          (Safont-Mottay et al., 2010) et sur la mobilisation scolaire proposent des pistes
          explicatives du sens de l’activité scolaire chez l’enfant. Lahire (1993) a démontré que le
          rapport aux savoirs est ce qui différencie le plus profondément le sens de l’activité
          scolaire chez les élèves. Le rapport aux savoirs peut être défini comme «un ensemble de
          relations de sens et de valeurs que l’élève accorde au fait d’aller à l’école, de
          travailler, d’apprendre» (Cappiello et Venturini, 2011, p. 238). Mais ces relations sont
          différentes selon les individus (Duru-Bellat et van Zanten, 2006) en raison de leur
          socialisation singulière inscrite dans un espace social (Charlot, 1997). Ainsi, pour
          certains, l’école est le lieu où l’on vient essentiellement apprendre et où le savoir est
          constitué comme un objet qui prend sens en tant que tel. Ils y vivent une expérience
          scolaire positive (Courtinat-Camps et Prêteur, 2012). Pour d’autres, l’école est perçue
          comme un lieu de sociabilité entre copains, où réussir consiste à obéir aux exigences du
          métier d’élève (Lahire, 1993). En effet, dans la mesure où un enfant s’installe dans la
          posture de l’apprenant, apprendre devient «le métier d’élève» (Perrenoud, 2003, p. 15). Il
          s’agit d’une activité dont il faut s’approprier les rites, le langage et les ficelles pour
          appartenir au corps apprenant et dont il faut acquérir les ruses et les routines qui
          permettent de s’acquitter de ses tâches pour survivre et durer dans le métier
          d’élève.

 2.3 Angles d’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
8 
Les auteurs qui ont travaillé sur la mobilisation scolaire chez les écoliers
          présentent différents facteurs explicatifs des différences dans les rapports aux savoirs.
          Le modèle étiologique individuel (Courtinat-Camps, 2009) insiste sur le rôle des facteurs
          individuels et de certaines caractéristiques de la personnalité, comme le niveau de
          motivation intrinsèque ou d’estime de soi, mais souligne aussi les aspects liés au
          fonctionnement cognitif. Le modèle initial de la théorie de l’autodétermination créée
          conjointement par Deci et Ryan (Csillik et Fenouillet, 2019) ainsi que le modèle de
          dynamique motivationnelle de l’élève (Viau et Bouchard, 2000) peuvent aussi servir
          d’assises théoriques pour expliquer la motivation de l’élève en contexte scolaire.
          D’autres travaux (Duru-Bellat et van Zanten, 2006; Wayack-Pambè et Pilon, 2011) mettent
          davantage l’accent sur le capital culturel. Ce
          concept majeur de l’école française de sociologie de l’éducation désigne «une série de
          nouveaux comportements et stratégies distinctifs employée par les classes moyennes et
          supérieures de nombreux pays qui facilitent la réussite scolaire et l’insertion
          socioprofessionnelle de leurs enfants» (Draelants et Ballatore, 2014, p. 116).

9 
La section suivante présentera la méthodologie utilisée pour opérationnaliser le
          questionnement porté sur les profils de l’expérience scolaire des enfants
          rwandais.

 3. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
10 
Dans cette section, nous abordons l’ensemble des procédures qui ont permis
          d’atteindre l’objectif spécifique de cette contribution. La méthodologie présentée
          emprunte une approche mixte parce que nous avons voulu dégager les profils d’apprenants
          interrogés.

 3.1 Les participants [image: Retour au plan de l'article]
11 
Ont participé à la recherche 1 838 élèves âgés de 12 à 14 ans et fréquentant la
          6e année du primaire, dans 16 écoles en milieu rural et 15 écoles en
          milieu urbain, dans 12 des 32 secteurs que compte la ville de Kigali, entre 2015 et 2018.
          Afin de compléter, de clarifier et de mieux comprendre les informations fournies par les
          élèves, la recherche s’est adressée également à 37 parents d’élèves, à 8 membres du
          personnel scolaire, à 6 professionnels des institutions publiques et à 10 professionnels
          des institutions non publiques.

 3.2 L’instrumentation [image: Retour au plan de l'article]
12 
Les données ont été collectées au moyen d’une démarche mixte essentiellement par un
          questionnaire que nous avons construit et qui porte sur les trois logiques de l’expérience
          scolaire (Dubet et Martuccelli, 1996b). Soumis à l’échantillon, ce questionnaire
          comportait initialement des questions tant fermées qu’ouvertes pour documenter les
          éléments suivants: les informations sur l’élève, l’école, la scolarité, l’aspiration
          professionnelle et la famille. Le questionnaire a été rédigé en français, puis traduit
          dans la langue locale, le kinyarwanda. En plus, un prétest a été effectué auprès de
          25 élèves pour limiter les risques d’incompréhension par les enfants. 

13 
Cette contribution se fonde essentiellement sur les données collectées dans la
          troisième partie du questionnaire. Il sera question des données portant sur la scolarité,
          notamment les activités scolaires, le sens et les valeurs que l’élève accorde au fait
          d’aller à l’école, de travailler et d’apprendre. Les données collectées ont permis de
          présenter quelques caractéristiques globales du rapport aux activités scolaires chez des
          enfants rwandais. Ces données ont été enrichies par les matériaux fournis par trois
          entretiens de groupe avec 26 élèves, 3 entretiens de groupe avec 26 parents d’élèves et
          les entretiens individuels semi-dirigés auprès de 18 élèves, 11 parents d’élèves,
          8 membres du personnel scolaire, 6 professionnels des institutions publiques et
          10 professionnels des institutions non publiques. Ces entretiens ont été conduits après
          l’analyse des données quantitatives c’est-à-dire une année après la passation du
          questionnaire. 

 3.3 La méthode d’analyse des données [image: Retour au plan de l'article]
14 
Les profils d’expérience scolaire chez les enfants interrogés ont été élaborés grâce
          à la démarche classificatoire qualitative des récits des élèves au moyen de l’analyse par
          théorisation ancrée (Paillé, 1994) en lien avec des résultats de l’analyse des données
          quantitatives. Ces profils indiquent l’occurrence de traits particuliers dans la
          population globale, mais pas le nombre d’élèves pour chaque profil, puisque chaque sujet
          ne présente pas l’ensemble des traits définissant le profil auquel il appartient.
        

15 
Les analyses statistiques réalisées avec SPSS ont seulement été de type descriptif,
          en raison de la désirabilité sociale relevée dans les réponses de certains répondants. Les
          réponses ont d’abord été explorées grâce à des ACP (Busca et Toutain, 2009) avec rotation Varimax qui minimise le nombre de
          variables ayant de forts chargements sur chaque facteur. Ces données ont permis de mieux
          cerner la variété de données qualitatives, à la lumière des objectifs de la recherche, et
          à établir des relations entre elles.

 4. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
16 
Cette contribution a examiné les profils types de l’expérience scolaire des enfants
          rwandais. Dans cette section, nous abordons, d’abord, des données statistiques de notre
          recherche. Nous procédons, ensuite, à l’analyse thématique des textes donnés par les
          enfants aux questions ouvertes du questionnaire et des transcriptions des discussions et
          des entretiens menés. 

 4.1 Les analyses statistiques [image: Retour au plan de l'article]
17 
Huit items («J’aime apprendre de nouvelles choses à l’école») ont permis d’apprécier
          les valeurs que les élèves accordent à l’école. L’analyse factorielle en composantes
          principales avec rotation Varimax a réparti des items en deux dimensions représentant
          48,312 % de la variance totale (29,51 % pour la première et 18,802 % pour la deuxième). Le
          coefficient de cohérence interne calculé (α = 0,606) nous a conduit à la sélection d’une
          seule dimension regroupant les items relatifs à des «valeurs scolaires et instrumentales
          accordées à l’école». La deuxième («valeurs sociales et recherche de conformité») dénote
          une relative ambivalence (α = 0,439). La médiane particulièrement élevée pour la dimension
          retenue (4,8) révèle que les élèves interrogés la considèrent plus comme l’un des axes
          primordiaux du rapport à la scolarité.

18 
Neuf items («Je travaille tous les jours») ont permis d’apprécier l’engagement dans
          le travail scolaire chez les élèves interrogés. Une seule dimension (36,231 % de la
          variance totale) est ressortie de l’analyse factorielle en composantes principales. Nous
          retenons cette dimension (α = 0,762) qui exprime les stratégies d’investissement dans les
          activités scolaires. 

19 
Huit items («Je manque d’intérêt pour les études») ont permis d’apprécier des
          différences éventuelles dans les rapports à l’apprendre (le sentiment de proximité, le
          plaisir/l’ennui et les difficultés vis-à-vis de la scolarité). L’analyse factorielle en
          composantes principales a fait ressortir deux dimensions représentant 54,917 % de la
          variance totale (35,783 % pour la première et 19,134 % pour la deuxième). La cohérence
          entre les items de la deuxième dimension ne s’étant pas révélée suffisante (α = 0,545),
          nous retenons seulement la première dimension (α = 0,797) mettant en avant la démotivation
          (difficultés et obstacles dans la scolarité).
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 [Voir la liste des
            tableaux] 
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Les analyses faites, en comparant les enfants en milieu rural et ceux en milieu
          urbain, avec le test t d’échantillons
          indépendants ont révélé que:
	Les enfants en milieu rural sont significativement plus nombreux à exprimer de
              la démotivation dans la manière de vivre la scolarité (M = 2,12 ± 0,99; N = 793) que les enfants en milieu urbain (M = 1,88 ±
              0,90; N = 987). La différence entre les deux
              groupes est significative: t (1 778) = 5,152;
              p = 0,000; 

	Les enfants en familles vulnérables peu aisées sont significativement plus
              nombreux à éprouver de la démotivation dans la manière de vivre la scolarité
              (M = 2,07 ± 0,97; N = 524) que les enfants en familles aisées (M = 1,94 ±
              0,94; N = 943). La différence entre les deux groupes est significative: t (1 465) = 2,443; p = 0,015; 

	Les filles (M = 3,86;
              N = 1 035) s’engagent plus significativement dans les activités scolaires
              que les garçons (M = 3,79;
              N = 696). La différence entre les deux groupes est significative: t (1 729) = -2,171; p = 0,030). Néanmoins, les filles sont significativement plus nombreuses à
              exprimer de la démotivation vis-à-vis de la scolarité (M = 2,04 ± 0,99; N = 1 062) que
              les garçons (M = 1,92 ± 0,88; N = 718). La différence entre les deux groupes est
              significative: t (1 778) = -2,531; p = 0,011. 
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Pour mieux saisir ces caractéristiques globales des différents profils d’expérience
          scolaire des enfants interrogés, la suite donne la parole à ces enfants. Cela permet en
          effet de mieux comprendre comment ces élèves négocient les dimensions qui interviennent
          dans leurs expériences scolaires.

 4.2 Les entretiens individuels et collectifs [image: Retour au plan de l'article]
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Un regard sur l’objectif spécifique de cette recherche permet de retenir trois
          dimensions (valeurs scolaires et instrumentales, stratégies d’investissement et
          démotivation) des valeurs attribuées à l’école. Ces dimensions permettent de dégager trois
          profils types différenciés de l’expérience scolaire des enfants interrogés: les excellents
          élèves très mobilisés par l’école, les élèves désinvestis sur le plan scolaire et les
          élèves en situation de vulnérabilité mais mobilisés par l’école. 

 4.2.1 Profil 1: les excellents élèves en situation de réussite et très investis dans
        l’école et dans les savoirs [image: Retour au plan de l'article]
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Ce profil regroupe des élèves en milieu urbain, des filles et des enfants vivant
          dans des familles dont le revenu mensuel est supérieur au revenu mensuel moyen par
          habitant et dont la majorité des parents ont fait des études secondaires et plus. Ces
          élèves ont déclaré une note d’au moins 71 % à la fin du deuxième trimestre en 6 P.
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Ces élèves adhèrent subjectivement aux valeurs et aux attentes des institutions
          scolaires. Ils construisent une expérience scolaire positive puisqu’ils sont dotés d’un
          capital social et culturel qu’ils parviennent à articuler. Ils bénéficient d’un soutien
          parental ce qui influence positivement leurs comportements et contribue à instaurer un
          rapport positif à l’école.
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Les excellents élèves sont caractérisés par un intérêt significatif porté au
          processus éducatif: «Je me réjouis d’apprendre une nouvelle leçon» (élève 1587). Leur
          mobilisation scolaire repose sur l’acquisition de connaissances et sur l’appropriation
          d’objets intellectuels. Ils vont à l’école «pour acquérir plus de connaissances»
          (élève 463). 
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On constate que, bien que ces élèves évoquent le fait d’avoir de la facilité, ils
          opèrent le choix le plus rationnel. Ils accordent de l’importance aux activités scolaires,
          adhèrent aux normes scolaires et utilisent différentes stratégies pour s’approprier le
          métier d’élève: «faire les devoirs» (élève 1122); «poser des questions» (élève 369);
          «suivre attentivement» (élève 1465); «suivre des cours supplémentaires» (élève 12); «faire
          l’étude matinale» (élève 154).
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Ces élèves établissent un lien entre investissements scolaires et bénéfices
          escomptés. Ils disent fournir un effort pour apprendre des choses et maximiser leurs
          chances de réaliser un projet professionnel parmi les plus valorisés au Rwanda: la
          médecine (élève 410); l’aviation (élève 1221); la haute autorité politique (élève 1775) et
          la recherche (élève 439). Très optimistes quant à la réalisation de ces projets, ils
          croient en leurs capacités: «Je veux y arriver, j’ai des capacités» (élève 457); «Je me
          sens capable» (élève 1359); «J’ai confiance en moi» (élève 1537). Ces points de vue
          montrent une bonne estime de soi et invitent à la performance bien que «croire en son
          intelligence ne facilite pas toujours la réussite scolaire» (Castets-Fontaine, 2011,
          p. 7). Tout dépend, expliquent Croizet et Neuville (2004), du sens que lui confère le
          sujet. 
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Les analyses qualitatives nous amènent aussi à constater que pour ces élèves
          l’excellence est une affaire de famille. En effet, les récits des excellents élèves et
          ceux de certains parents rencontrés décrivent le fort investissement des parents dans la
          scolarité de ces élèves. Leurs récits révèlent combien la famille privilégie et valorise
          l’école, mais montrent surtout que ces parents savent ce qu’exige une scolarité réussie et
          quelle part ils doivent y prendre. Cela se concrétise par la mobilisation de stratégies
          qui en font un travail parental qui n’est pas accessible à tous. Ainsi, ces parents font
          un suivi du travail, incitent constamment leurs enfants à étudier, prodiguent des
          conseils, ont des contacts avec les enseignants, surveillent les résultats scolaires,
          choisissent des écoles pour une orientation propice à la scolarité secondaire et assument
          des coûts financiers parfois importants (cours supplémentaires). 
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Ces multiples stratégies permettent de se concentrer sur l’excellence scolaire. Une
          série de contrats tacites, faits d’obligations et de devoirs réalisés entre l’élève et la
          famille sous-tend par ailleurs cette réussite et impose aux excellents élèves de rester
          excellents, voire de devenir meilleurs encore: «Concentre-toi sur tes cours, je te
          donnerai tout ce dont tu auras besoin» (père de l’élève 221). 
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Ces parents possèdent le plus souvent un capital culturel qu’ils peuvent mobiliser.
          Ils ont aussi des attentes élevées quant à la scolarité de leurs enfants. Aux aguets, par
          leurs discours et leurs actions, ils soulignent l’importance de l’école. Ils exigent de
          leurs enfants l’appropriation et la maîtrise des savoirs et des apprentissages scolaires.
          Si certains reviennent sur leur expérience scolaire négative («je n’ai pas terminé mes
          études. Je ne souhaite pas que cela arrive à mes enfants», mère de l’élève 221) c’est pour
          éveiller chez leurs enfants le désir d’apprendre.
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La fabrication de l’excellence scolaire nécessite le soutien des parents et des
          proches ainsi que les interventions et les conseils des enseignants. Ces personnes
          incitent les élèves à travailler et sont donc des incitateurs, voire des libérateurs
          d’inhibitions. Elles permettent d’installer et de confirmer les capacités de réussite
          scolaire. Commentant les résultats à l’examen national de fin de 6e
          de sa fille, les propos de la mère de l’élève 221 montrent que la réussite des enfants
          résulte de la mobilisation d’un groupe d’adultes: 
Cette enfant n’est pas naturellement très intelligente, mais ils ont eu de bons
              enseignants en sixième et une bonne direction de l’école qui les ont soutenus. En
              plus, je lui conseillais de se fixer un objectif. Elle était bien encadrée.
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L’élève reste plus réservée à propos de sa réussite, mais donne quelques
          informations: 
J’ai mis de l’effort et mon oncle maternel m’enseignait quand je rentrais. Les
              enseignants nous expliquaient aussi des questions difficiles. J’ai suivi aussi les
              cours supplémentaires. Mais durant les premiers jours de ma scolarité à l’école
              secondaire, ça a été très difficile pour moi. J’ai beaucoup échoué.
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Cette situation (que cette élève n’est pas seule à vivre) montre qu’une réussite
          résulte d’une superposition de plusieurs types de soutien. Ce verbatim montre que l’élève
          a été perturbée par le passage à l’école secondaire. Moment clé de la scolarité, ce
          passage est assimilé à une rupture sur plusieurs plans (géographique, affectif et
          pédagogique) et est parfois vécu avec difficulté. Le choc émotionnel suscité par le
          changement d’établissement, les nouvelles façons de travailler et la relation plus
          distante avec les professeurs mènent certains élèves à percevoir l’école secondaire comme
          un monde plus dur que le primaire, en partie parce que le soutien des enseignants est
          moins grand. Devant ces nouveaux défis, l’élève 221 s’est sentie incapable de suivre, a un
          peu baissé les bras et ses résultats ont chuté. 

 4.2.2 Profil 2: les élèves désinvestis du jeu scolaire [image: Retour au plan de l'article]
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Le profil 2 caractérise les élèves en milieu rural, les garçons, les enfants en
          familles vulnérables et pauvres et dont les parents n’ont pas fait d’études. Ces enfants
          présentent un rapport aux savoirs complexe et fragile. Ils reconnaissent moins la valeur
          des savoirs scolaires que le groupe précédent. Leur vie est marquée par divers écueils:
          difficultés scolaires, problèmes familiaux, affiliation à des pairs aux comportements
          antiscolaires. 
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Si ce profil correspond à de nombreux enfants, nous n’avons pas recueilli beaucoup
          de propos pouvant l’illustrer. Cela s’explique par la force des normes qui, au Rwanda,
          contraignent à viser l’excellence scolaire, à obéir à ses parents et à tout faire pour que
          les espoirs placés dans les enfants se réalisent. Cette absence relative de propos
          rebelles témoigne également de la place très
          grande laissée à la désirabilité sociale dans les petites communautés. 

36 
Les propos de l’élève 1839 («J’avais peu de points parce que je ne faisais pas la
          révision de ce que j’avais étudié») nous ont étonnée parce qu’ils montrent que des élèves
          désengagés du jeu scolaire savent ce qu’exige le métier d’élève: faire ses devoirs,
          réviser et apprendre ses leçons, etc. Leur problème, c’est de donner du sens à leur vie
          scolaire ou, plus précisément, de fabriquer leur propre expérience scolaire pour qu’elle
          soit positive. Percevant moins la valeur culturelle des savoirs scolaires, ils mettent
          plus souvent l’accent sur les dimensions socialisantes de l’école («En suivant des bandes
          d’enfants, nous allions jouer au ballon. Quand je voyais les autres étudier, je leur
          disais qu’ils perdent leur temps», élève 1839).
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La mobilisation scolaire de ces jeunes est moindre et ils se désinvestissent de leur
          travail scolaire. L’ennui et le désintérêt («Je ne suis pas très intéressé», élève 1811)
          face à l’école dominent leurs émotions. Pour eux, l’école n’est jamais un lieu de
          transmission des connaissances. Ils n’aiment pas du tout y aller et ne la fréquentent que
          parce qu’elle est obligatoire: «On me forçait d’aller à l’école. J’y allais par autorité
          de maman» (élève 1839). 
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Comme les paragraphes précédents le précisent, les capacités des élèves désinvestis
          à s’intégrer sur le plan scolaire sont faibles. Ils éprouvent des difficultés à construire
          efficacement leur métier d’élève et adoptent une stratégie d’opposition et de résistance
          face à la culture scolaire, à ses normes et à ses attentes, dans une perspective
          défensive. Ils font preuve d’indiscipline et de comportements agressifs et jugés déviants.
          Certains n’arrivent pas à nommer leur comportement et les désignent par le terme ishyano (élève 1665), un concept rwandais qui se traduit
          par pire et qui touche différents domaines: «déranger pendant les cours» (élève 371);
          «prendre de la drogue» (élève 815); «désobéir aux enseignants» (élève 1122); «fumer,
          prendre de la bière» (élève 1141). En adoptant ces rapports opposés aux normes scolaires
          et familiales, ces élèves se construisent une identité déviante. Dans certains cas, ils
          sont isolés ou totalement laissés à eux-mêmes. Ils rejettent toute forme d’autorité, une
          stratégie qui ne fait que pérenniser un isolement social déjà inscrit par l’échec scolaire
          vécu répétitivement. Pour reprendre les mots de Becker (1985), ils deviennent des
          outsiders. 
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Face aux comportements déviants des élèves qui ont ce profil, le personnel scolaire
          recourt à différentes mesures répressives qu’ils décrivent ainsi: «quand l’enfant commence
          à manifester certains comportements anormaux, la direction envoie aux parents une lettre
          de convocation, mais certains restent sur la défensive pendant les entretiens»
          (professionnel d’ONG 7). 
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En effet, ne pouvant pas saisir l’utilité et le sens de la culture scolaire, ces
          élèves perçoivent l’école comme étrangère. Les savoirs scolaires sont désignés comme étant
          des affaires face auxquelles ils se disent
          perdus. Un sentiment d’extériorité et la mise à
          l’écart qu’il produit dans l’espace scolaire viennent affecter ces élèves dans leur image
          d’eux-mêmes. L’investissement scolaire leur semble inutile ou très peu rentable. Ils se
          considèrent comme les perdants du marché scolaire et s’éloignent des attentes et des
          demandes de l’école: «J’ai quitté l’école sans en avoir le goût» (élève 1839).
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Dans plusieurs familles rwandaises, surtout celles vulnérables, l’entrée dans le
          monde du travail se fait dès le plus jeune âge. L’activité rémunérée est le premier outil
          pour acquérir une forme d’autonomie et pour lutter contre la pauvreté. Les enfants
          participent aux activités familiales, aident aux champs, gardent les puinés, font le
          ménage, la lessive, vont chercher du bois de chauffage, etc. Ils offrent ces services en
          échange d’argent. Ces travaux affectent, partiellement ou totalement, les conditions de
          scolarisation, car ils sont réalisés au détriment des tâches scolaires et causent la
          fatigue, le retard et le manque de concentration. À la longue, ils deviennent une cause du
          désinvestissement scolaire chez certains enfants, car la question qui se pose chez eux
          n’est pas celle d’une exploitation plus ou moins féroce, mais celle de la survie
          individuelle et familiale. Une logique qui pousse à l’abandon scolaire se met en place,
          très bien résumée par les propos d’un professionnel d’une ONG qui s’occupe d’enfants
          vulnérables:
Certains enfants ne sont pas considérés comme des enfants par leurs parents, mais
              comme des adultes qui doivent travailler pour gagner de l’argent. Dans les premiers
              moments, ces enfants essayent de faire l’école et le travail, mais à certains moments,
              ils arrêtent de s’impliquer dans la scolarité qui ne leur apparaît pas comme une
              nécessité et pensent uniquement qu’ils doivent gagner de l’argent pour être fidèles
              aux injonctions de leurs parents.

professionnel d’ONG
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Les données qualitatives recueillies révèlent que le désinvestissement scolaire et
          l’engagement précoce dans le travail ne peuvent être entièrement attribués à des
          difficultés d’apprentissage comme on pourrait le penser au premier abord. Ils proviennent
          plutôt de la rencontre de plusieurs causes de vulnérabilité. En se surajoutant d’une façon
          singulière pour chaque enfant, elles génèrent de l’angoisse et compliquent
          l’apprentissage. En effet, non seulement certains enfants voient-ils leurs conditions de
          vie affecter leur scolarité («Maman ne peut pas trouver tout ce dont j’ai besoin. Papa
          nous a abandonnés. Je dois travailler pour pouvoir payer mon matériel», élève 1091), mais,
          surtout, ils sont pénalisés par le milieu social dont ils sont issus. Celui-ci rend
          difficile le soutien dans leur travail scolaire. Ils ont de mauvais résultats, ce qui
          suscite des doutes chez certains parents quant aux bénéfices d’une scolarité
          complète [1]. C’est d’autant plus le cas quand les parents
          sont peu diplômés et qu’ils sont culturellement éloignés du monde scolaire. Le
          désinvestissement scolaire est alors renforcé par le décrochage parental, risquant de
          provoquer à terme un abandon scolaire:
Au départ le parent le décourage et lui dit: «Est-ce que tu étudies pour devenir
              ministre?» Et lui aussi, quand il commence à aller dans ces petits travaux, comme la
              cueillette du thé, le cyclisme, il commence à recevoir de l’argent et se dit:
              «D’ailleurs, quand je vais à l’école, je n’ai pas le matériel et au retour à la
              maison, je n’ai pas à manger.»

professionnel d’ONG 8
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Dans ce contexte, certains jeunes cèdent facilement à la tentation de prendre le
          chemin du travail précoce d’autant plus que l’environnement social et la persistance du
          chômage parmi les diplômés a fortement démobilisé les jeunes. Les professionnels d’ONG
          rencontrés indiquent que cette situation décourage les élèves: «Certains enfants qui ont
          arrêté l’école nous disent: “Moi, je ne peux pas retourner à l’école, ce serait perdre mon
          temps parce je ne suis pas sûr de trouver du travail après les études”» (professionnel
          d’ONG 8). 

 4.2.3 Profil 3: les élèves en situation de vulnérabilité, mais investis dans
        l’école [image: Retour au plan de l'article]
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Le profil 3 représente des élèves qui mettent en évidence des caractéristiques qui
          permettent la réussite scolaire quand tout (origine sociale, diplôme des parents) devrait
          l’empêcher. Ainsi, bien que les analyses quantitatives aient montré que les enfants en
          familles peu aisées sont significativement plus nombreux à éprouver des difficultés dans
          la manière de vivre la scolarité, ce profil type décrit les élèves en situation de
          vulnérabilité qui donnent un sens stratégique aux études, sens qui est dominé par de
          fortes attentes éducatives personnelles (comme une insertion professionnelle
          satisfaisante), mais aussi familiales, en matière d’insertion sociale. 
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Certains enfants vulnérables affirment que la fréquentation de l’école les aide à
          occuper leur esprit et à penser à d’autres choses qu’à la misère et aux difficultés
          (surtout économiques) rencontrées dans leur vie: «Il arrive que je persévère pour venir à
          l’école le matin, [à midi] je retourne à la maison mais je reviens à l’école sans rien
          prendre, parce que maman n’a rien» (élève 605). Ils profitent de l’environnement scolaire,
          qui devient un puissant cadre de protection et supplée à la vulnérabilité familiale, car
          ils y trouvent un espace de (re)construction psychique qui leur permet de trouver des
          étayages multiples et de constituer un creuset fécond d’expériences positives. L’école
          leur permet aussi de nouer des relations sociales et affectives positives («Je me réjouis
          de m’amuser avec les autres», élève 1074). Ces enfants en situation de vulnérabilité
          bénéficient parfois du soutien de leurs pairs et des enseignants, nommés pôles d’étayage,
          tuteurs de développement (Anaut, 2006) ou encore tuteurs de résilience (Delage, 2004). Ils
          favorisent la résilience des élèves en situation de vulnérabilité de différentes manières:
          revalorisation, implication accrue dans les activités scolaires aﬁn d’augmenter leur
          plaisir d’être à l’école, postures encourageant la réussite scolaire, etc. 
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Les élèves investis dans l’école apprécient ces formes de soutien, particulièrement
          celles qui pallient les manques matériels attribuables à la situation sociale précaire des
          familles: «Mes collègues m’ont donné cet uniforme, la boîte d’outils géométriques et un
          sac d’école» (élève 605). En outre, les marques d’attention de la part des enseignants
          permettent aux enfants en situation de vulnérabilité suffisamment solides de gagner en
          estime d’eux-mêmes:
Les enseignants du primaire m’ont beaucoup aidé surtout avec les cours des
              samedis. Ceux qui avaient de l’argent venaient étudier et ceux qui n’avaient pas payé
              devaient rester. Moi je n’en avais pas et les enseignants m’autorisaient d’étudier
              gratuitement. J’ai été très content et j’ai alors promis que j’allais avoir une
              meilleure note.

élève 886
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Certains élèves interrogés se montrent résilients malgré les difficultés liées à
          leur expérience sociofamiliale qui rendent leur travail scolaire difficile. Si ces élèves
          partagent, pour la plupart, des situations sociales difficiles, ils ne constituent pas des
          jeunes à risque d’abandon scolaire, surtout que leurs parents ont des attentes très
          élevées pour eux. Souvent poussés par la dynamique émancipatrice de leur famille qui les
          incite à s’ouvrir à un avenir différent, ces jeunes ont la perception, sinon la
          conviction, que l’école est porteuse d’enjeux essentiels, car elle leur ouvre d’autres
          perspectives que celles qu’ils auraient pu imaginer auparavant. 
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Elle s’impose ainsi comme inévitable, car elle leur permet de ne pas être
          agriculteur ni chômeur et même de ne pas être exclus du marché des emplois stables et
          prestigieux («Je veux voir se réaliser mes rêves d’être médecin», élève 221). Dans ces
          cas, l’école est appréhendée dans la logique du niveau qu’elle permet d’atteindre. Ces
          élèves entrent donc dans une situation d’apprentissage pour «des raisons utilitaires: nous
          sommes une famille pauvre et je veux l’aider à se développer» (élève 886). Ils fréquentent
          l’école non seulement pour y être éduqués, mais aussi pour y acquérir des certifications
          utiles autour desquelles se structure l’ascension sociale. Ils accordent donc une
          importance instrumentale aux études comme le précisent leurs discours: «J’étudie pour
          qu’un jour je sois utile à moi-même dans mon avenir et pouvoir aider mes parents»
          (élève 1377). 
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Pour compléter ce profil d’expérience scolaire, nous devons ajouter que ces enfants
          surinvestissent dans le champ de la scolarité comme on bâtit une muraille face à la
          détresse. Dans leurs discours, ils utilisent des termes (lutter, courage, fournir un
          effort, devoir) qui caractérisent leur engagement dans le travail scolaire: «J’étudie avec
          courage» (élève 876); «Je fournis toujours de l’effort pour étudier»
          (élève 1377).
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La plupart de ces élèves présentent des projets professionnels qui nécessitent des
          formations longues et coûteuses et veulent devenir «journaliste» (élève 1757); «agent de
          la banque» (élève 905) ou encore «médecin» (élève 605). On pourrait penser à un manque de
          réalisme par rapport à la situation socioéconomique précaire de leurs parents. Toutefois,
          sur le plan de la construction de l’expérience scolaire, ces élèves expriment une certaine
          prise de distance à l’égard de leur situation passée et actuelle et ne se perçoivent pas
          comme des élèves ayant cumulé des handicaps scolaires et sociaux en raison de leurs
          situations sociofamiliales. Ils sont convaincus d’avoir une vie pleine d’opportunités et
          s’autorisent à surpasser les situations qui les ont rendus vulnérables et à être
          différents de leurs parents. On peut dire que le constat de sociologue quant au rôle de
          l’école en matière de mobilité intergénérationnelle ascendante (Duru-Bellat et
          van Zanten, 2012) joue à plein en ce qui les concerne. 

 5. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Les expériences scolaires des élèves interrogés sont très diversifiées et marquées
          non seulement par le rôle de l’école et de la famille, mais surtout par leur subjectivité.
          Il a néanmoins été possible d’en faire ressortir certains traits saillants au travers de
          ces profils. Ainsi, si les élèves du profil 1 sont excellents et très mobilisés par
          l’école et les savoirs, les élèves du profil 2 adoptent des positions inverses et se
          désinvestissent du jeu scolaire, alors que les élèves du profil 3 éprouvent souvent des
          difficultés scolaires, mais restent mobilisés par le travail scolaire. Les profils
          présentés montrent la nécessité de concilier les trois logiques d’action (logique de
          stratégie, logique d’intégration et logique de subjectivation) pour que le rapport à
          l’école et à ses savoirs débouche sur l’existence d’un sujet émancipé. 

52 
Sans surprise, les élèves du profil 1 rejoignent le portrait de l’«élève acteur de
          sa scolarité» proposé par Dubet (2008). Il s’agit d’un profil d’élèves engagés dans leur
          travail scolaire parce qu’ils espèrent en tirer profit dans l’immédiat ou à long terme.
          Ils arrivent à construire une expérience scolaire positive (Courtinat-Camps et
          Prêteur, 2012) et répondent aisément aux exigences concernant le contenu du travail
          scolaire. Cette capacité dépend fortement du degré d’intériorisation par l’élève des
          règles du jeu du travail scolaire, de pair avec une forte mobilisation familiale pour sa
          réussite. Ainsi, ces familles cherchent à se distinguer avec des choix qui revêtent tous
          une dimension stratégique, leur objectif étant de placer leurs enfants au mieux dans la
          compétition scolaire (van Zanten, 2002). 

53 
À l’opposé, les élèves du profil 2 désinvestissent l’école. Ce profil rejoint le
          portrait de l’élève étranger du jeu scolaire proposé par Dubet (2008). Ces élèves
          n’arrivent pas à se construire en sujets autonomes affirmant leurs choix et leurs projets.
          Ils ont une faible perception de l’utilité des études et peinent à saisir les rituels
          scolaires. Ils ne parviennent pas à agencer les trois logiques de l’expérience scolaire.
          Ils ont le sentiment que leur expérience leur échappe et vivent, ainsi, une expérience
          scolaire négative (Merle et Piquée, 2006) teintée de frustrations et de difficultés
          scolaires. Par conséquent, ils mettent plus souvent l’accent sur les dimensions
          socialisantes de l’école. Ils gardent parfois un rôle de figurant du théâtre scolaire,
          mais pour les plus sensibles le retrait va jusqu’au rejet de l’école et le décrochage
          scolaire signe le désengagement final.

54 
Quant aux enfants du profil 3, l’on peut dire qu’il s’agit d’élèves résilients qui
          donnent avant tout un sens stratégique aux études et qui «pensent l’école en termes
          d’avenir plus que de savoirs» (Charlot, 1992, p. 118). Ils sont souvent poussés par une
          dynamique émancipatrice de leur famille qui les incite à s’ouvrir à un avenir différent,
          bien que la mobilisation familiale soit parfois limitée pour des raisons attribuables à
          leur situation sociale ou à des motifs individuels. La mobilisation scolaire de ces
          enfants est donc liée à une persévérance et à une stabilité émotionnelle développées
          malgré leur vulnérabilité. Le cumul de ces qualités n’est pas fréquent. Il semble que le
          coeur de l’explication se situe dans la dimension de l’engagement, dans des attentes
          élevées quant à la scolarité et surtout dans leur implication dans les activités
          scolaires, soutenues par une volonté de réussir leurs études, avec des projets personnels
          choisis. 

55 
En effet, les analyses montrent que l’expérience scolaire des enfants interrogés
          s’étaye sur des logiques diversifiées qu’il faut lier aux conditions de vie et aux formes
          de socialisation familiale (vulnérabilité, soutien perçu) et scolaire. La reconnaissance
          des différences et des besoins spécifiques de chaque profil dégagé souligne en effet
          l’importance de mettre en place des pratiques adaptées de soutien à la scolarité, au
          regard des caractéristiques de chaque profil. Elles soulignent aussi l’importance de
          relations soutenantes pour appuyer les efforts des élèves ainsi que l’importance de
          l’engagement parental et des proches dans la scolarité.
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56 
L’intérêt premier de cet article a été d’examiner, au moyen d’une méthodologie
          mixte, les profils types de l’expérience scolaire des enfants rwandais. En effet, un
          regard sur les valeurs attribuées à l’école a permis de dégager trois profils d’expérience
          scolaire: (1) le profil d’excellents élèves en situation de réussite et très investis dans
          l’école; (2) le profil d’élèves désinvestis du jeu scolaire et (3) le profil d’élèves en
          situation de vulnérabilité, mais investis dans l’école.

57 
Les résultats dégagés montrent surtout que la scolarité dans le système scolaire
          rwandais demande de s’approprier des savoirs et de s’acquitter de ses obligations
          matérielles et professionnelles d’élève afin de devenir acteur de sa scolarité. Toutefois, tous les élèves interrogés ne sont pas
          égaux face à cette exigence. En effet, il ne s’agit pas seulement d’adopter les règles et
          les habitudes scolaires, mais surtout d’accéder au sens des apprentissages et de
          satisfaire aux conditions matérielles de la scolarité. Or, certains élèves n’y arrivent
          pas. Parfois, ils assimilent bien les attentes formelles de l’école et s’y soumettent
          volontiers, mais ils peinent à saisir ses attentes implicites et à assurer les conditions
          matérielles scolaires. Et lorsque ces malentendus et le non-respect des exigences
          matérielles s’accumulent, ces élèves se transforment en élèves en difficulté. Une partie d’entre eux se maintiennent dans le jeu
          scolaire grâce au soutien des pairs, des proches et du personnel enseignant, mais les plus
          sensibles se retirent de l’école. 

58 
Il faut cependant considérer certaines limites liées à l’analyse de données. Nous
          avons essayé de rendre justice à la richesse des données mais certains résultats ouvrent
          une piste de réflexion sur les fonctions du soutien perçu dans la mobilisation scolaire,
          et cela tout particulièrement chez les élèves en situation de vulnérabilité. De plus, il
          pourrait être éclairant d’investiguer davantage la trajectoire des enfants rwandais pour
          comprendre les liens possibles entre la (dé)mobilisation scolaire d’enfants rwandais et
          l’implication de leurs parents dans leur scolarité.
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[1] Le taux de chômage est de 27,7 % pour les personnes ayant achevé des études
          universitaires et de 35,3 % pour les personnes ayant terminé les études
          secondaires (National Institute of Statistics of Rwanda, 2017). De tels taux de chômage
          contribuent à nourrir le doute concernant les retombées de la scolarité.
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1 
La série Philosophy for Children Founders de l’éditeur Routledge propose une réévaluation critique des travaux des pionniers de la philosophie pour enfants, un courant englobant une diversité d’approches de la pratique philosophique avec des enfants et des adolescents. À la lumière des développements à l’intérieur et en dehors de celui-ci depuis sa création, cette série de livres met en évidence la pensée de ses fondateurs et de ses fondatrices en lien avec leurs pratiques et en lien avec la façon dont ils et elles sont entrés dans les débats sur la nature de la philosophie et de l’éducation. La série Philosophy for Children Founders nous offre ainsi des visions distinctes du développement de la pratique de la philosophie pour enfants. Elle ne cherche pas à établir des fondements théoriques propres à une école de pensée, mais bien à offrir une perspective historique au regard des concepts qui ont marqué celle-ci ainsi que les contextes desquels ils ont émergé. S’inscrivant dans cette série, In Community of Inquiry with Ann Margaret Sharp offre une sorte d’anthologie du cheminement intellectuel d’une pionnière de la réflexion sur les usages de la philosophie pour enfants en éducation. 

2 
Le livre débute par une biographie de la vie personnelle et professionnelle d’Ann Margaret Sharp (AMS), suivie par une entrevue menée par Peter Shea avec cette dernière. Ces deux premiers chapitres nous placent rapidement en relation avec le vécu et la pensée de la philosophe autour de la communauté d’enquête. L’aspect critique de l’ouvrage s’incarne ensuite à travers une série de textes rédigés par des universitaires contemporains. Chacun se saisit d’un aspect de la pensée d’AMS et le décortique dans un court texte. En guise de dialogue, ces textes sont suivis d’un ou deux textes originaux publiés par AMS qui complètent ou qui font écho aux éléments mentionnés dans le texte critique. Ce faisant, nous progressons à travers la pensée d’AMS en tissant une toile qui rattache son oeuvre à de grands concepts structurant notamment la psychologie, la sociologie et la philosophie de l’éducation dans la seconde partie du xxe siècle.

3 
Le livre est divisé en sept parties. La première partie, intitulée «Ann Margaret Sharp on pragmatism and the community of inquiry», traite du développement du concept de communauté d’enquête à partir de fondements du pragmatisme. Philip Cam y développe dans un premier chapitre le sens de cette communauté d’enquête telle que l’entend Sharp et nous donne un aperçu du rôle qu’elle peut occuper dans le développement du self. Ce chapitre est suivi d’un texte de Sharp qui décrit l’expérience de cette communauté d’enquête ainsi que certains comportements pouvant indiquer que l’enfant expérimente réellement une participation à celle-ci. Un autre texte de Sharp conclue cette première partie de l’ouvrage en abordant tout le processus de transformation qui peut émaner d’une participation à cette communauté d’enquête, plus particulièrement liée au fait pour l’enfant de se plonger dans un dialogue et, selon AMS, de vivre le bonheur qui en découle. 

4 
La deuxième partie, nommée «Ann Margaret Sharp on philosophy
          of education, teacher education and the communiry of inquiry», présente
          d’abord, par un texte de Stefano Oliverio, la vision qu’adopte Sharp de la personne
          enseignante, c’est-à-dire comme étant «libératrice» par le fait qu’elle favorise le
          pouvoir de croissance et de développement d’un individu en permettant à chaque enfant de
          devenir lui-même ou elle-même. Nous constatons que Sharp emprunte à la philosophie de
          l’enseignement de Nietzsche cette idée que le but de l’éducation, et plus généralement
          celui de l’existence, est la libération, c’est-à-dire un processus sans fin du dépassement
          de soi. L’enseignement est donc conçu, dans la communauté d’enquête, comme l’art le plus
          délicat à maîtriser. En ce sens, cette deuxième partie se conclue par une lettre signée
          par Sharp qui s’adresse à une personne enseignante novice fictive qu’on peut lire comme un
          encouragement de la posture pédagogique à adopter dans un programme de philosophie pour
          enfants qui prône la mise en place d’une communauté d’enquête. 

5 
La troisième partie, «Ann Margaret Sharp on ethics, personhood and the community of inquiry», débute par un texte de Laurance J. Splitter qui nous plonge dans l’aspect relationnel de la vision du monde adoptée par Sharp: l’existence à l’intérieur de nos relations avec les autres et l’existence avec nos relations aux autres. On observe entres autres ici, un approfondissement de la pensée de Dewey suggérant que nous cherchons et nous trouvons un sens à notre existence à travers les liens que nous établissons avec les autres. Un autre texte signé par Sharp suit ce chapitre, où elle définit la philosophie pour enfants comme une invitation à penser par soi-même à des questions importantes, en se souciant de réaliser cette pratique. Elle souligne dans ce chapitre toute l’importance d’enseigner à l’enfant à se servir d’outils et de procédures pour réaliser les opérations intellectuelles sous-jacentes à cette pratique de la philosophie de manière à ce qu’elle contribue réellement et significativement à son éducation éthique. 

6 
La quatrième partie, intitulée «Ann Margaret Sharp on feminism, children and the community of inquiry», nous invite à découvrir un dialogue entre le courant féministe et une éducation émancipatrice non impérialiste, relationnelle et axée sur les dimensions politiques de la vie quotidienne. Nous constatons ainsi l’influence de Weil sur la pensée de Sharp. Cette section débute par un chapitre rédigé par Maria Teresa De la Garza qui, en cohérence avec le contenu précédemment abordé, présente de nouveau cette idée d’une éducation au service de la libération de l’individu, cette fois en considérant la dimension émancipatrice de l’éducation dans ses possibilités à appuyer un changement politique. Le deuxième chapitre de cette section nous invite à réfléchir à la philosophie féministe de l’éducation de Weil au regard des concepts de force, de bien, de travail, de méthode et de temps. 

7 
La cinquième partie, «Ann Margaret Sharp on religion, spirituality, aesthetics and the community of inquiry», débute par un chapitre rédigé par Peter Shea, mettant d’abord en lumière une relation entre les pratiques de la communauté d’enquête et des rituels, des histoires et des concepts religieux. La philosophie pour enfants est ici présentée comme une pratique qui s’engage de manière critique et créative avec des éléments d’ordre religieux, notamment dans la mesure où elle donne lieu à des discussions qui illustrent des concepts religieux centraux. À l’intérieur du deuxième chapitre de cette section, un texte d’Ann Margaret Sharp présente le programme Pixie qui se concentre sur le langage, le raisonnement analogique, la découverte du sens dans l’expérience humaine et qui s’adresse plus particulièrement à l’enfant qui rencontre une difficulté à s’exprimer. Sharp, par l’entremise de la présentation de ce programme, explore des thématiques comme celle de l’oppression et de la culture du silence pendant l’enfance, tout comme celle de la liberté, du dialogue et de la conscience. Cela nous conduit enfin vers son exploration de l’essence de l’éducation. 

8 
La sixième partie, nommée «Ann Margaret Sharp on caring thinking, education of the émotions and the community of inquiry», intègre d’abord un premier texte rédigé par Richard E. Morehouse qui nous plonge dans la perspective psychologique de la pensée d’AMS, plus particulièrement dans la dimension du «caring thinking» et de son développement au sein de la communauté d’enquête, en en soulignant l’importance du rôle des émotions. On démontre aussi dans ce chapitre comment AMS conçoit la communauté d’enquête en tant que pédagogie du care. Du point de vue d’AMS, l’orientation à «prendre soin» fait partie de notre être, de ce qui nous rend humains. Cela révèle notre ontologie; c’est ce que nous sommes. Il s’agit d’une capacité qui peut se développer et qui doit être entretenue. En ce sens, la communauté d’enquête telle que la conçoit AMS permet de soutenir le développement de personnes bienveillantes ou sensibles à la valeur expérientielle, en permettant aux élèves et aux adultes de traiter d’expériences dans lesquelles le care et/ou les émotions peuvent survenir. On voit donc qu’AMS a beaucoup contribué à la conceptualisation du caring thinking; en fait, le concept occupe une place plus centrale dans sa pensée que chez Lipman, notamment en raison de ses travaux en lien avec le féminisme, la spiritualité, la justice sociale et l’éducation.

9 
La septième partie, intitulée «Ann Margaret Sharp on
          social-political education and the community of inquiry», propose un premier
          chapitre écrit par Jennifer Glaser qui situe les dimensions politiques et sociales de la
          pensée de Sharp plus particulièrement dans les travaux de Dewey et Arendt. Ce chapitre met
          aussi en lumière la vision de Sharp de l’action politique qui devrait émaner de la
          communauté d’enquête, par le développement d’agentes et d’agents de changement. Dans le
          deuxième chapitre de cette section, un texte de Sharp expose sa réflexion en lien avec le
          rôle de la sympathie intelligente dans l’éducation à la conscience éthique mondiale. En ce
          sens, elle explique comment la communauté d’enquête propose des dispositions qui
          permettent de développer des compétences sous-jacentes à la conscience éthique mondiale,
          en concluant, au sein d’un deuxième texte, que le but ultime de cette communauté est celui
          d’assurer des fondements à une éducation à la démocratie. 
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10 
À l’heure d’un débat scientifique et philosophique consacré à la philosophie pour enfants, ce livre fait la démonstration de tout l’apport de la pensée de Sharp à ce courant, un apport qui pourtant a été atténué, quasi invisibilisé comme si on lui avait fait porter la cape d’Harry Potter. Or, on peut difficilement comprendre après la lecture de ce livre pourquoi et comment il en a été ainsi: il apparaît en fait impossible de considérer que la position éclairante de ce courant soit uniquement celle de Lipman, bien qu’elle soit fondamentale. Nous constatons en fait l’importance de la collaboration entre Lipman et Sharp, l’importance de leur dialogue, ce qui nous fait constater que Sharp est aussi une figure importante de la philosophie pour enfants, notamment autour de la communauté d’enquête, et cet ouvrage permet tout à fait de comprendre le pourquoi et le comment de son apport. 

11 
En ce sens, la lecture du livre a grandement fait évoluer ma vision de la portée de certains aspects du courant féministe. Effectivement, Sharp a su faire dialoguer le courant féministe et la philosophie pour enfants tout au long de sa carrière, en argumentant notamment que notre capacité à écouter les voix d’enfants qui s’adonnent à la pratique de la philosophie a été préparée par la philosophie féministe, c’est-à-dire que nous pouvons aujourd’hui écouter ces voix d’enfants en ayant appris à écouter celles de femmes, elles-mêmes marginalisées dans l’histoire de la philosophie. Nous comprenons en ce sens que selon Sharp, les femmes et les enfants se rencontrent dans le fait d’avoir appartenu à ce que Paulo Freire nomme une «culture du silence» et que la philosophie favorise leur empowerment par le fait qu’elle permette de critiquer et de changer des croyances et des pratiques d’une culture dominante qui entretient certaines conditions que peuvent vivre des groupes davantage opprimés comme cela est leur cas. N’ayant jamais envisagé le féminisme de cette manière, j’ai été touchée de l’imaginer au service d’une communauté d’enfants en développement. 

12 
J’ai aussi constaté le caractère actuel de cette conception de Sharp au regard du contexte socioculturel du Québec. Effectivement, nous avons vu naître dans notre province au cours des derniers mois certains groupes sociaux comme Mères au front qui se donne comme mission de protéger l’avenir de nos enfants de la crise climatique, ou encore Ma place au travail qui milite contre la pénurie de places en garderie. Nous retrouvons à l’intérieur de chacun de ces groupes une communauté menée par des femmes qui partagent un vécu, des convictions et certainement un désir de critiquer et de changer des croyances et des pratiques liées à un manque d’action politique qui a un potentiel oppressif à l’égard de générations actuelles et futures d’enfants et de parents. Une preuve certes incontestable de l’intemporalité de la pensée de Sharp. 

13 
Dans la continuité de la réflexion précédemment exposée en lien avec le féminisme, les travaux qui se développent actuellement par rapport à l’éthique du care posent la question de savoir si certains modes de pensée, certaines formes d’activités éthiques et intellectuelles n’ont pas été dévalorisés ou peu investis en matière de recherche parce qu’ils s’inscrivaient (ou qu’ils continuent de s’inscrire) à l’intérieur de références intellectuelles en lien avec le féminisme. En ce sens, nous constatons que la dimension du care de la pensée épistémique de Sharp est en fait très brièvement abordée dans l’ouvrage In Community of Inquiry with Ann Margaret Sharp, alors qu’elle constitue un élément fondamental de la communauté d’enquête telle que la conçoit et telle que l’a vécue la philosophe. En fait, la classe où prend lieu la communauté d’enquête est selon Sharp le site idéal pour la pratique du caring thinking et pour réaliser une éducation aux émotions. Au regard de cet aspect, bien que le livre se veut être une mise en perspective de certains éléments, il nous donne peu à voir comment on peut réellement opérationnaliser ces éléments à l’intérieur de la communauté d’enquête et sous quelles pratiques, ce qui démontre que le caring thinking a été moins investi dans les travaux qui ont été consacrés à la philosophie pour enfants, alors qu’il s’agit d’un champ à l’intérieur duquel on pourrait l’étudier et le mettre en pratique. 
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intéréts et de questionnements des idées regues.

Evocation de la possibilité dune prise de position devant le
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Les étudiant-e's mettent en avant qu'il y a un
apprentissage & faire sur soi pour apprendre & réguler les
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2.LaREAest
contextuelle

Les étudiant-e's rapportent que la régulation des émtions
académiques dépend de la situation. En outre, en lien
avec cette idée, ils ou elles citent différents facteurs qu'is
ou elles pergaivent comme facilitateurs ou freins & la
régulation de leurs émotions académiques dans la période
visée. Par exemple, le verbatim ilustratif met en avant

que la REA est contextuelle et facilitée par la présence
dautrui.

«Aprés, la stuation fait aussi quon est capable ou pas
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