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 Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Ce numéro est le deuxième volet d’un dossier thématique consacré à mettre en discussion la philosophie pour enfants et adolescents (PPEA) et les éthiques du care. Il réunit trois articles qui complètent les quatre articles précédemment publiés en proposant de nouvelles voies à travers lesquelles PPEA et éthiques du care se rencontrent. Nous présentons ci-dessous chacune de ces nouvelles contributions et renvoyons au premier numéro pour consulter l’https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2021-v23-n3-ncre07355/1092713ar/. 

2 
Plus particulièrement, ces trois nouvelles contributions ont en commun de mobiliser les éthiques du care pour interroger les enjeux sociaux et politiques des pratiques philosophiques en contexte éducatif. Elles apportent ainsi de nouvelles perspectives, contribuant principalement à l’https://www.erudit.org/fr/revues/ncre/2021-v23-n3-ncre07355/1092713ar/#s2n4 portant sur le rôle politique de l’éducation au sein des éthiques du care.

3 
https://id.erudit.org/iderudit/1098130ar propose une contribution portant sur la pratique de la philosophie en contexte
          d’hétérogénéité linguistique et socioculturelle. Elle s’appuie sur une recherche-action
          ayant consisté en la conduite d’ateliers de philosophie en contexte scolaire avec des
          adolescents allophones nouvellement arrivés en France. En mobilisant de manière croisée
          l’éthique du care et l’éthique de l’hospitalité
          (Daniel Inerrarity), l’autrice analyse cette pratique comme un agir éthique susceptible de
          contribuer à l’inclusion de ces adolescents. Le protocole de l’«atelier philo en langues»
          présenté dans l’article consiste à mettre à profit les ressources de la diversité des
          langues pour la réflexion philosophique, suivant une conception performative qui considère
          que les langues produisent des mondes. La pratique philosophique, conçue ici comme
          interprétative, devient alors le lieu d’une hospitalité réciproque et non plus
          unilatérale. Les résultats de la thèse d’Anne-Sophie Cayet sont éclairés par le double
          corpus théorique choisi, afin de conduire progressivement le lecteur vers une
          compréhension de plus en plus complexe des enjeux éthiques et politiques de la question
          étudiée. Cette analyse met finalement en lumière une éthique relationnelle au fondement de
          la pratique de la philosophie, mettant en dialogue des langages pluriels et susceptible de
          favoriser le développement d’un sentiment capacitaire chez des élèves migrants. Soutenant
          l’idée d’une pratique de la philosophie capable de (re)légitimer des voix rarement
          entendues, l’autrice interprète ainsi la PPEA comme une pratique du care permettant l’expression de voix différentes et met en
          lumière sa portée politique.

4 
L’article de https://id.erudit.org/iderudit/1098131ar aborde la question du genre dans le programme de philosophie pour enfants de
          Matthew Lipman et Ann Margaret Sharp, et plus largement dans les pratiques de PPEA
          actuelles, à partir d’une analyse théorique inspirée en particulier par les travaux de
          Sharp. L’autrice commence par exposer un paradoxe: si Sharp inscrit clairement la PPEA
          dans la lignée des éthiques féministes (en l’occurrence dans le cadre d’une éthique du
          care), elle ne mentionne que très peu la variable
          de genre. Or, ces éthiques féministes mettent justement en lumière l’influence de
          l’éducation dans la construction de l’identité de genre, en particulier en ce qui concerne
          l’acquisition de dispositions au care. Dès lors,
          en l’absence de prise en compte spécifique de cette variable, l’ambition de la PPEA de
          mettre en oeuvre des valeurs de care risque
          d’être mise en péril par la construction sociale du genre qui a cours en parallèle.
          L’article développe les enjeux de ce problème en analysant les rapports entre care et genre en PPEA. Il propose ensuite une analyse du
          roman Pixie rédigé par Lipman et issu du
          programme de philosophie pour enfants, dans lequel il identifie une piste de solution, en
          montrant comment ce roman invite les enfants à des formes de construction de soi
          alternatives aux stéréotypes de genre. Cette analyse conduit l’autrice à considérer la
          PPEA comme une pratique de transformation de soi et du monde social qui aurait la capacité
          de contrecarrer la construction des stéréotypes de genre, à la condition d’être pratiquée
          tôt durant l’enfance. Cette contribution aborde ainsi une question peu explorée dans les
          travaux en PPEA et met en lumière, par une analyse rigoureuse et étayée, tout autant la
          dimension subversive de la PPEA que la délicatesse avec laquelle elle entend transformer
          le monde social et les sujets qui le composent.

5 
La contribution de https://id.erudit.org/iderudit/1098132ar mobilise les éthiques du care et la
          PPEA dans le cadre d’une réflexion sur le droit à l’éducation aux droits humains, proclamé
          en 2011 par les Nations unies. L’autrice cherche à penser les conditions de possibilité
          d’une éducation aux droits humains qui se voudrait garante du pluralisme culturel,
          c’est-à-dire qui échappe au risque d’ethnocentrisme souligné par les critiques de ce
          droit. Pour ce faire, l’article explore comment la philosophie pour enfants, telle qu’elle
          a été pensée par Lipman et Sharp, pourrait contribuer à éclairer les conditions de
          possibilité d’une éducation favorisant la reconnaissance de la pluralité des points de vue
          sur les droits humains sans pour autant encourager une posture relativiste. Pour
          approfondir son intuition, l’autrice montre d’abord en quoi les éthiques du care participent à penser les conditions de possibilité
          d’une éducation pluraliste, pour ensuite interroger dans quelle mesure les communautés de
          recherche philosophique théorisées par Lipman et Sharp peuvent prétendre instituer des
          pratiques éducatives de care. Par cette analyse
          théorique soutenue et rigoureuse, l’autrice montre en quoi les éthiques du care peuvent être mobilisées pour souligner la capacité de
          la PPEA à instaurer un rapport pluraliste et pragmatiste aux savoirs tout en évitant
          l’écueil du relativisme. Ce travail contribue ainsi à éclairer la portée éthique et
          politique de la PPEA à la lumière des éthiques du care.
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 Audrain, C., Cinq-Mars, C. et Sasseville, M. (2006). Québec: prévention de la violence et philosophie pour enfants. Diotime, 8(28). https://diotime.lafabriquephilosophique.be/numeros/028/015/ 
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 Gagnon, M., Couture, É. et Yergeau, S. (2013). L’apprentissage du vivre ensemble par la pratique du dialogue philosophique en classe: propos d’adolescents. McGill Journal of Education/Revue des sciences de l’éducation de McGill, 48(1). https://mje.mcgill.ca/article/view/8873  [image: Icône pour les ID publics Érudit]DOI:10.7202/1018401ar
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 Monjo, R. (2016). Le care en éducation: aspects institutionnels et politiques. Éducation et socialisation. Les cahiers du CERFEE, 40. https://journals.openedition.org/edso/1499   DOI:10.4000/edso.1499
 Noddings, N. (2013). Caring. A relational approach to ethics and moral education. University of California Press. (Ouvrage original publié en 1984) 
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Résumé
Philosopher avec des élèves allophones nouvellement arrivés en France implique un ethos particulier: le refus de participer à l’assimilation des individus à un modèle dominant en niant leur singularité et la complexité de leur parcours biographique et socioculturel. Il s’agit au contraire de chercher à inclure l’Autre (sa pensée, son imaginaire, ses langues) en mettant en place des dispositifs favorisant l’intercompréhension et la construction commune, dans la diversité. Dans cette optique, les ateliers de philosophie mis en place avec ces jeunes s’appuient sur une démarche performative et interprétative. Cette posture et cette pratique rejoignent l’éthique du care, à la fois dans son appréhension de la vulnérabilité et dans sa conception de la culture démocratique.
Mots clés : élèves allophones nouvellement arrivés en France, pratique philosophique, approche interculturelle, plurilinguisme, performativité

Abstract
Performing thoughts through languages: An ethical actPhilosophizing with newly arrived allophone students in France implies a particular ethos, namely the refusal to participate in individuals’ assimilation into a dominant model by denying their uniqueness and the complexity of their biographical and socio-cultural pathways. The intent is instead to include the other (their thinking, imagination and languages) by setting up the conditions to encourage inter-comprehension and common construction, within diversity. Accordingly, the philosophy workshops run with these young people are based on a performative and interpretative approach. This posture and this practice are in line with the ethics of care, both in its understanding of vulnerability and its conception of democratic culture.
Keywords : allophone students newly arrived in France, philosophical practice, intercultural approach, plurilingualism, performativity

Resumen
Expresar el pensamiento a través de los lenguajes: un actuar éticoFilosofar con estudiantes alófonos recién llegados a Francia implica un ethos particular: el rechazo a participar en la asimilación de los individuos a un modelo dominante negando su singularidad y la complejidad de su trayectoria biográfica y sociocultural. Se trata, por el contrario, de buscar incluir al Otro (su pensamiento, su imaginario, sus lenguas) estableciendo dispositivos que fomenten la intercomprensión y la construcción común, en la diversidad. En esta perspectiva, los talleres de filosofía establecidos con estos jóvenes se basan en un enfoque performativo e interpretativo. Esta postura y práctica se unen a la ética de care, tanto en su comprensión de la vulnerabilidad como en su concepción de la cultura democrática.
Palabras clave : Alumnos alófonos recién llegados a Francia, práctica filosófica, enfoque intercultural, plurilingüismo, performatividad
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 1. Introduction: inclure l’Autre, une éthique de l’hospitalité en contexte
        éducatif [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le care anime les débats contemporains, mais n’est pas un concept récent. Il émerge dès le début des années 1980, avec l’ouvrage fondateur de Gilligan, In a different voice, et se présente d’emblée comme un ethos qui tend à remettre en question le fonctionnement sociopolitique de nos sociétés postmodernes. À revers des visions maternantes auxquelles on le réduit parfois, le care se caractérise par une force subversive particulière. Dès son émergence, l’éthique du care critique à la fois «le dogmatisme moral [notamment en éducation] nourri par un universalisme qui, au lieu d’inclure, exclut» (Brugère, 2017, p. 32), les voix dominantes modelées par le pouvoir patriarcal (p. 24), ainsi que la dégradation des liens humains, notamment dans le travail du soin, au profit des rapports marchands instaurés par le capitalisme financier émergeant dans l’Amérique de Reagan (p. 8). Or, ces différents sujets sont d’une actualité brûlante, plus encore peut-être qu’à l’époque de Gilligan. 

2 
Si la notion de care est peu présente dans le débat public français, elle s’invite néanmoins de plus en plus dans les événements et les ouvrages scientifiques dans le champ des sciences humaines et sociales. Dans cette réflexion autour du care, la question éducative est évidemment primordiale puisque l’École est un lieu d’apprentissage de connaissances et de savoir-faire disciplinaires, mais aussi de socialisation et de développement de la moralité, de la responsabilité et de la citoyenneté. La difficulté que présente le contexte éducatif français réside dans le fait que
le modèle républicain est marqué par une profonde ambiguïté: une dévalorisation,
            d’un côté, de l’individu dans son empiricité et sa contingence, sa particularité, mais
            une survalorisation, par ailleurs, de ce même individu comme «sujet» ou être de
            raison.
Monjo, 2018, p. 21


3 
Monjo montre que ce modèle se fonde, notamment, sur un «idéal d’autonomie radicale» qui conçoit l’individualité indépendamment du processus de socialisation (Monjo, 2018). Comme l’illustre les études PISA [1], l’évaluation des systèmes éducatifs se fonde principalement sur les performances individuelles des élèves. Par conséquent, la méritocratie devient un principe central pour évaluer la «valeur scolaire» (Lorcerie, 2019) d’un élève qui se doit de répondre le mieux possible à une proposition scolaire identique pour toutes et tous. La méritocratie s’appuie sur une idéologie historiquement très ancrée dans le système éducatif français: l’universalisme républicain hérité des Lumières qui vise à «octroyer à tous les citoyens d’une même nation des règles, des valeurs, des principes communs, sans distinctions relatives à des particularités culturelles, religieuses ou philosophiques [2]». Si cette étude ne prône absolument pas le différentialisme, elle propose d’interroger les risques d’une «éthique de l’indifférence aux différences» (Verhoeven, 2003, p. 9) au nom d’une idéologie égalitariste qui implique alors que les élèves doivent s’adapter à l’enseignement qui leur est proposé, et non l’inverse. Comme le souligne Dubet, 
nous adhérons si fortement à l’égalité des chances méritocratiques que les
            critiques les plus radicales ne mettent jamais en cause ce principe. Or, il nous
            faudrait réfléchir sur les paradoxes de cette conception de la justice. En effet, la
            réalisation plus ou moins parfaite de ce modèle de justice a des conséquences injustes
            et négatives qui invitent à interroger le principe lui-même.
Dubet, 2021, p. 110


4 
L’introduction de la notion d’«inclusion» ces dernières années, réitérée dans la loi de refondation de l’École (2013), semble toutefois marquer une évolution. En effet, un rapport de l’inspection générale de 2009 (cité par Goï, 2013) insiste sur le fait que le concept d’inclusion se distingue de l’intégration dans la mesure où ce processus vise l’adaptation pédagogique des établissements scolaires à la diversité des besoins de leurs publics, et non l’inverse. Pour autant, cela ne remet pas en cause l’idéal républicain, mais l’inclusion permettrait d’éviter l’écueil d’une absence de prise en compte de ceux et celles dont les profils scolaires seraient trop éloignés du modèle attendu. Pourtant, dans la pratique, l’inclusion limite souvent ses objectifs à des enjeux d’accessibilité scolaire (Armagnague-Roucher et al., 2018). Il s’agirait alors de s’inspirer des éthiques du care pour «privilégier des démarches d’entraide et de coopération, à l’exact opposé de la compétition et du consumérisme aujourd’hui dominants» (Monjo, 2018, p. 37). 

5 
C’est dans cette optique que j’ai souhaité mettre en oeuvre, dans le cadre de ma recherche doctorale, des ateliers de philosophie auprès d’adolescents allophones nouvellement arrivés en France. Enseignante de français langue étrangère et seconde, j’ai moi-même enseigné auprès de ces jeunes pendant une dizaine d’années, dans des dispositifs de l’enseignement secondaire appelés «Unités pédagogiques pour les élèves allophones arrivants» (UPE2A). La difficulté du système scolaire à s’adapter aux besoins de ces jeunes ainsi que les phénomènes de relégation, le sentiment d’«indignité» (Dubet, 2021, p. 110) et la souffrance qui s’ensuivent sont une double peine particulièrement lourde pour des adolescents déjà souvent éprouvés par la vie. L’étude visait à élaborer une pratique philosophique adaptée à ce contexte particulier et, dans le même temps, à évaluer la pertinence de cette expérience, inédite dans ces dispositifs, en matière de dialogue interculturel et d’inclusion, au sens plein du terme. 

6 
Dans cet article, nous verrons en quoi cette pratique philosophique interculturelle et plurilingue s’apparente à un agir éthique qui rejoint l’éthique du care et l’éthique de l’hospitalité (Innerarity, 2001/2009). Le rapprochement de ces deux éthiques, qui paraît très opportun dans notre contexte, fait d’ailleurs l’objet d’un ouvrage récent dont les directrices soulignent qu’elles «partagent certaines préoccupations et certains principes communs, particulièrement l’idée que toute théorisation du social et du politique devrait s’inscrire dans une ontologie relationnelle de l’être humain» (Bourgault et al., 2020, p. 2). Plus précisément, nous envisageons l’éthique de l’hospitalité comme une pratique particulière du care qui questionne la rencontre avec une altérité qui «dérange» nos cadres habituels (linguistiques, socioculturels, existentiels).

7 
Nous commencerons par présenter la recherche-action sur laquelle se fondera notre propos. Nous nous attarderons sur différents «moments performatifs» du dispositif philosophique que nous avons progressivement mis en place afin de montrer comment ils intègrent une éthique du care en tant que souci de soi, de l’Autre et du monde, grâce à une approche phénoménologique et interprétative. Enfin, nous soulignerons que l’éthique du care au sein de cette pratique philosophique plurilingue s’apparente à une éthique relationnelle qui s’inscrit dans une certaine conception de la culture démocratique et du dialogue interculturel.

 2. Pratiquer la philosophie avec des adolescents allophones nouvellement arrivés en
        France [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Modélisation d’un dispositif particulier de pratique philosophique [image: Retour au plan de l'article]
8 
Compte tenu du contexte particulier dans lequel nous avons effectué cette recherche, l’action a évolué au fil des expériences sur le terrain et a abouti à la stabilisation d’un protocole en 2019. Nous nous attarderons sur certaines de ses caractéristiques dans la partie suivante. Nous limiterons ici notre propos à sa description, en précisant les modèles auxquels il se réfère et en explicitant certains choix pédagogiques.

9 
«L’atelier philo en langues» auquel notre recherche-action est progressivement parvenue dure deux heures et respecte les cinq étapes suivantes:
	Annonce du thème philosophique et traduction de celui-ci dans toutes les langues
              du groupe;

	Réflexion individuelle autour de la notion: réalisation, au choix, d’un dessin
              ou d’un nuage de mots plurilingue;

	Mise en commun et réalisation d’une carte mentale au tableau rassemblant tous
              les éléments apportés par les élèves;

	Élaboration de questionnements philosophiques;

	Discussion.



10 
Ce protocole s’inspire du modèle de Lipman (1995/2006) et de la philosophie de l’éducation de Dewey (1918/2018). Les élèves sont invités à formuler eux-mêmes les questionnements philosophiques à traiter et le facilitateur cherche à favoriser le développement d’une pensée critique (critical thinking), créative (créative thinking) et attentive-attentionnée (caring thinking) [3] pour aboutir à une capacité de jugement raisonnable et responsable. Il s’agit d’être capable de développer un raisonnement valable et cohérent, de formuler des problématiques mais également de se soucier de «la valeur que représente […] l’objet de notre réflexion», à la fois pour nous-même et pour ceux et celles qui peuvent être impactés par notre jugement (Lipman, 2006, p. 6). Cet objectif tridimensionnel lipmanien s’inscrit dans un projet éducatif et citoyen déterminant non seulement pour l’individu, mais pour la société dont il sera un sujet constitutif. Dans la lignée pragmatiste de Dewey, l’approche pédagogique de Lipman est guidée par la volonté de créer une continuité entre les apprentissages scolaires et l’expérience réelle. Pour ce faire, il s’agit de constituer la classe en «communauté de recherche philosophique», propice à la réflexion collaborative autour de préoccupations existentielles partagées. Afin d’accentuer encore la dimension pragmatiste du dispositif, nous avons choisi de ne pas utiliser de supports en amont de la réflexion philosophique, contrairement au protocole lipmanien: le but est que la réflexion prenne racine dans l’expérience singulière des sujets, sans être orientée de quelque façon que ce soit. Ce choix didactique qui s’est imposé au fil de la recherche-action permet de garantir une dimension interculturelle plus authentique dans les échanges, particulièrement importante dans notre contexte. C’est la raison pour laquelle l’atelier commence par des activités créatives.

11 
Cet atelier emprunte également certains éléments à la «discussion à visée démocratique et philosophique» (DVDP) de Tozzi (2003) dont l’organisation est inspirée de la pédagogie coopérative de Freinet. Issue du mouvement de l’éducation nouvelle, celle-ci vise une répartition plus égalitaire des pouvoirs et un mode de fonctionnement scolaire plus démocratique notamment en impliquant les élèves dans l’organisation de la classe et de l’école. Cela en fait non seulement des acteurs mais des décideurs (Connac, 2019). En effet, dans une DVDP, certains élèves endossent des rôles qui les responsabilisent et atténuent les rapports de pouvoir et de domination avec le facilitateur. Dans notre atelier, nous avons emprunté au «dispositif Tozzi» les rôles de président de séance et de reformulateurs auxquels nous avons adjoint des traducteurs (quand cela était possible) et un «dessinateur de la discussion». Cette organisation développe l’autonomie du groupe et facilite le déplacement de la parole vers les pairs.

12 
Notre dominante est moins argumentative qu’interprétative. En cela, nous nous inscrivons dans le courant herméneutique de Galichet (2019). Il s’agit de s’intéresser aux variations sémantiques des notions philosophiques selon les langues, mais aussi selon les expériences et les imaginaires de ces adolescents aux parcours de vie parfois incroyables. L’intention est de partir du mot, de son équivocité et de ses résonnances multiples, et non d’une réalité que l’on suppose partagée et relativement stable. Comment le mot «liberté» résonne-t-il pour un jeune réfugié? Comment entend-on la fraternité lorsqu’on vit dans un bidonville? Tout l’enjeu est de tenter l’articulation du singulier et de l’universel, en cheminant ensemble dans une recherche de sens. Comme nous l’expliquerons plus loin, la dimension à la fois performative et interprétative du dispositif est fondamentale. Notre démarche pédagogique cherche à éviter l’enfermement identitaire et la fixité culturelle, souvent synonymes de stéréotypes, pour ne pas voler à ces jeunes leur identité complexe et dynamique et leur «droit à l’opacité» (Glissant, 1997, p. 29). Chercher à clarifier et à circonscrire l’Autre participe d’une forme de déshumanisation et empêche la relation intersubjective: «Rencontrer un homme, c’est être tenu en éveil par une énigme» (Levinas, 1974, p. 125).

13 
Partir de l’expérience réelle et de la pensée singulière des individus à travers des réalisations graphiques et scripturales pourrait ainsi laisser à chacun la liberté de (se) dire en choisissant son angle d’approche et son niveau d’implication personnelle. Procéder ainsi, c’est précisément une pratique du care, c’est-à-dire prendre soin de l’autre, être «attentif-attentionné» en le considérant non seulement comme un acteur social mais comme un sujet pensant, puissant et sensible. Comme le souligne Foray, «le care fait partie des processus qui humanisent l’être humain […] il permet à chacun non pas d’être autonome, ou émancipé ou égal, mais d’abord d’être, ce qui somme toute, n’est pas tout à fait rien» (Foray, 2018, p. 10). Pour des élèves dont l’existence socioscolaire et socioculturelle est souvent rognée, stéréotypée, voire invisibilisée, l’enjeu est de taille.

 2.2 Problématique de recherche et méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
14 
La recherche-action doctorale que j’ai menée entre 2016 et 2020 s’inscrit dans le champ de la didactique des langues et des cultures et des sciences de l’éducation. Comme nous l’avons vu dans la partie précédente, le dispositif élaboré dans ce cadre souhaitait favoriser à la fois une appréhension globale des sujets individuels et une dynamique relationnelle évitant les formes de stigmatisation. J’ai postulé que le domaine de la philosophie pour enfants pourrait offrir des potentialités intéressantes pour élaborer une démarche interculturelle qui relie les individus autour de questionnements universels tout en permettant l’émergence de leurs expériences, de leurs représentations et de leurs imaginaires. En effet, «la beauté», «la liberté», etc., sont des notions philosophiques «universelles-singulières» (Sartre, 1971-1972; Porcher, 1987), communes aux êtres humains mais vécues et conçues singulièrement par chacun. Elles ouvrent un champ de réflexion que la diversité linguistique et socioculturelle des UPE2A peut rendre particulièrement fertile. Elles rendent possibles, non seulement une comparaison des visions du monde, mais également un enrichissement mutuel. Un autre intérêt de la pratique philosophique est le renversement qu’elle permet pour la classe de français langue seconde (FLS): mettre la ou les langues au service de la pensée, et non la pensée au service de la maîtrise de la langue française. 

15 
Ce dernier point est particulièrement important pour comprendre en quoi cette recherche-action rejoint les enjeux des éthiques du care. La lutte contre l’insécurité des élèves, par le biais d’un dispositif à visée inclusive globale, croise différents champs disciplinaires, non seulement les sciences du langage (Francard, 1993) mais également la pédopsychiatrie, notamment transculturelle (Moro, 2010), qui ont mis en évidence les conflits de loyauté et les enjeux de légitimité associés aux langues chez les jeunes exilés. Dans certains cas, l’insécurité linguistique et socioscolaire peut même se muer en pathologies comme le mutisme sélectif, par exemple. Les enjeux éducatifs d’une telle démarche cherchent donc à prendre en considération les dimensions existentielle et expérientielle de l’enseignement-apprentissage en contexte d’hétérogénéité linguistique et socioculturelle afin de (re)légitimer des voix, des langues, des histoires invisibles, voire invisibilisées, et ainsi, de sécuriser ces jeunes dans leur rapport au savoir, à l’École et à l’avenir en général.

16 
Entre 2016 et 2019, plusieurs sessions d’ateliers philo (25 ateliers répartis dans deux collèges et un lycée) ont été mises en oeuvre dans l’académie d’Aix-Marseille afin de concevoir un dispositif adapté à un public d’adolescents allophones nouvellement arrivés en France. Un groupe de réflexion collaborative autour de la pratique philosophique en classe de FLS a ensuite été créé avec des enseignants et a permis la tenue de 27 ateliers dans 10 UPE2A de l’académie d’Aix-Marseille (2019). Chaque action a été suivie d’un recueil des retours d’expérience des élèves (par questionnaire et/ou lors d’une séance de feed-back). 

17 
Il s’agissait d’évaluer les implications de la pratique philosophique, inédite en UPE2A, et, par cette action, de questionner plus largement la didactique de l’interculturel et du plurilinguisme en milieu scolaire. La dimension «inter-» souvent délaissée dans les activités dites interculturelles s’est imposée comme un paradigme pour cette recherche: un paradigme relationnel, avant d’être culturel. Ainsi, en cohérence avec notre conception de l’interculturel, les langues sont appréhendées ensemble: l’une ne se substitue pas à l’autre mais elles se combinent pour épaissir le(s) sens des mots et des pensées. Ce travail se situe donc dans une zone-carrefour qui déterritorialise les pensées, les imaginaires et les langues: là où ont lieu des rencontres, des conflits (sociocognitifs) et des créations nouvelles (langagières, intellectuelles). Or, la dimension universelle-singulière des questionnements philosophiques permet précisément de demeurer dans cette zone de résonances et de dissonances entre les expériences, les pensées, les imaginaires et les langages. C’est la raison pour laquelle la pratique philosophique est apparue pertinente pour favoriser des dynamiques interculturelles et plurilingues respectueuses de la complexité des individus.

18 
Méthodologiquement, la recherche-action implique un fonctionnement spiralaire (Kemmis et Mac Taggart, 1988): les résultats de chaque action sont susceptibles d’être déstabilisés ou consolidés par l’action suivante qui tend à s’améliorer progressivement. Les processus revêtent donc une importance équivalente à celle des résultats, d’autant qu’il s’agit d’une proposition émergente non longitudinale qui souhaite ouvrir des perspectives d’études ultérieures pour la didactique en contexte de pluralité linguistique et socioculturelle. Par conséquent, l’analyse du corpus est principalement «empirico-inductive qualitative» (Blanchet, 2011, p. 16). Dans cet article, nous nous demanderons particulièrement dans quelle mesure cette action s’apparente à un agir éthique permettant une (re)légitimation des élèves migrants dans le cadre scolaire.

19 
En effet, s’interroger sur les modalités d’accueil des adolescents allophones nouvellement arrivés en France, c’est mener une réflexion sur une éthique d’hospitalité qui «engage à la réalisation d’espaces qui seront déclarés “inclusifs” pour autant que n’importe qui pourrait y prendre part. […] Comment? En s’assurant que toutes les personnes soient en mesure de participer d’un monde commun» (Stavo-Debauge, 2020, p. 73). La volonté d’accueillir et d’inclure pleinement ces jeunes migrants à l’École rejoint plus généralement l’éthique du care en ce qu’elle vise la prise en compte et la participation égalitaire des «vies vulnérables […] des vies auxquelles les formes dominantes de représentation ne laissent pas de place parce qu’elles sont considérées comme inutiles, perturbantes ou hors normes» (Brugère, 2017, p. 54). Le principe d’hospitalité rejoint ici fondamentalement l’égalitarisme de l’éthique du care. Rappelons que l’étymologie latine hospitem (l’hôte) signifie à la fois «celui qui reçoit» et «celui qui est accueilli». Dans cette optique, la posture est double et réciproque: accueillir (l’autre) et être accueilli (par l’autre). Or, les élèves allophones et leur famille sont souvent des personnes «sans voix», régulièrement écartées des tâches intellectuellement ambitieuses compte tenu de leur niveau linguistique, renvoyés à certains stéréotypes culturels et non représentés dans les instances administratives (délégués de classe ou représentants des parents d’élèves, par exemple). Leur apprentissage de la langue française et leur assimilation au modèle dominant semblent être un prérequis indispensable pour (mériter d’)exister dans l’espace socioscolaire français. L’hospitalité est, dès lors, conditionnelle et unidirectionnelle. Les ateliers de philosophie ont permis une forme d’hospitalité inconditionnelle grâce à la mise en dialogue de voix rarement audibles et de langages pluriels, plurilingues, relégitimés dans leur singularité et leur complexité: accueillis et accueillants.

20 
Ce souci de l’accueil de l’Autre et de sa participation égalitaire à la vie scolaire et sociale rejoint les enjeux d’une pédagogie interculturelle qui devrait avoir pour but d’«apprendre la rencontre et non pas [d’]apprendre la culture de l’autre» (Abdallah-Pretceille, 1999a, p. 58-59). Il s’agit donc bien d’un ethos qui ne correspond pas seulement à une disposition d’esprit mais à une activité, un engagement vis-à-vis d’autrui et de soi: un agir éthique qui accueille pleinement l’Autre et ses étrangetés, et qui cherche à les comprendre pour (se) construire avec lui. Nous allons maintenant montrer comment le dispositif philosophique a permis à ces «voix vulnérables» de se faire entendre, de s’affirmer et de se croiser à travers différents extraits de notre corpus.

 3. Performer des notions philosophiques: une éthique du care en contexte d’hétérogénéité linguistique et socioculturelle [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 La performativité langagière dans la communauté de recherche
        philosophique [image: Retour au plan de l'article]
21 
Le dispositif invite les élèves à «performer des notions philosophiques». Qu’est-ce que cela signifie? La fonction performative du langage a été théorisée par le linguiste Austin (1962) et est aujourd’hui réinvestie par des philosophes comme Barbara Cassin (2018) ou Judith Butler (1997/2004) dans une perspective sociopolitique. Elle implique de considérer que le langage peut faire exister la réalité et qu’il ne se limite pas à sa fonction référentielle. Comme l’écrit Cassin, «les différentes langues produisent des mondes différents dont elles sont les causes et les effets. […] Le monde commun est alors quelque chose comme un principe régulateur, une visée, non un point de départ» (Cassin, 2016a, p. 49-50). Performer une notion philosophique, c’est alors chercher à percevoir la manière dont chacun va penser, sentir ou (se) représenter un concept à partir de ses langues, de son imaginaire et de son histoire. Comment résonne le mot «amour»? Quels mots, quelles émotions, quelles sensations, quelles narrations y sont associés? Quelles images fait-il surgir? 

22 
Aborder la pratique philosophique sous l’angle de la performativité offre la possibilité d’un dialogue interculturel totalement ouvert et facilite une rencontre entre des sujets singuliers engagés dans une recherche commune. Il s’agit de s’écarter d’une approche linguistique et culturelle comparativiste en privilégiant l’interculturel, la rencontre de voix émergentes, plurielles, subjectives, sujettes à justification, explicitation et interprétation; ce qui implique, dans notre analyse, de relever «le défi de la complexité» (Morin, 1988) des phénomènes observés et expérimentés: 
[…] le tout organisé est quelque chose de plus que la somme des parties parce
            qu’il fait surgir des qualités qui n’existeraient pas sans cette organisation; ces
            qualités sont «émergentes», c’est-à-dire qu’elles sont constatables empiriquement, sans
            être déductibles logiquement; ces qualités émergentes rétroagissent au niveau des
            parties et peuvent les stimuler à exprimer leurs potentialités. Ainsi, nous voyons bien
            comment l’existence d’une culture, d’un langage, d’une éducation, propriétés qui ne
            peuvent exister qu’au niveau du tout social, reviennent sur les parties pour permettre
            le développement de l’esprit et de l’intelligence des individus.
Morin, 1988, p. 4-5


23 
Notre étude est donc une analyse qualitative de ces «émergences» et de leurs rencontres au sein de la microsociété qu’est une communauté de recherche philosophique (un «tout organisé»), ainsi que de leurs potentialités en matière de (re)légitimation des sujets dans l’espace scolaire.

 3.2 Traductions et médiations créatives: vers un interculturel phénoménologique et
        herméneutique [image: Retour au plan de l'article]
24 
Le protocole philosophique commence donc par une première phase performative constituée de deux étapes: la traduction du concept, puis la réalisation de «médiations-créations» (nuages de mots en langues; dessins). La traduction vise à répondre à la question liminaire suivante: l’aura sémantique du mot «amour», «justice», etc., est-elle équivalente dans toutes les langues de la classe? Il s’agit de considérer tout concept comme instable et dynamique, fondamentalement dépendant des significations sociales qui lui sont attachées mais également, dans notre contexte, des langues, des imaginaires et des parcours biographiques. À la suite de Walzer (1997) qui préfère parler de «sphères de justice» plutôt que de concept unitaire et univoque, nous envisageons l’aura sémantique des mots comme une «sphère de sens» aux contours dynamiques. Tenter de faire émerger les auras des concepts philosophiques pourrait alors permettre de révéler et d’accueillir des manières d’«être au monde» à la fois singulières et universelles. 

25 
Sans entrer dans des considérations trop complexes, il est possible, dès le début de l’atelier, de repérer certains écarts en se demandant, par exemple, s’il existe plusieurs mots pour traduire un concept. C’est le cas du verbe «aimer» qui, dans de nombreuses langues, est traduit différemment selon qu’il concerne l’être aimé ou un objet, tandis qu’en français, le verbe est très polysémique. À l’inverse, la distinction entre les termes «ami» et «copain» n’existe pas en arménien, comme l’a signalé une élève lors d’un atelier sur «l’amitié», car cette langue possède un seul mot (ընկեր) qui englobe ces deux orientations sémantiques. Dès lors, en contexte de pluralité linguistique, il paraît nécessaire de clarifier autant que possible ces divergences afin de s’engager dans un dialogue philosophique de qualité. Cette volonté est une posture éthique qui rejoint celle du care dans son désir de «mettre entre parenthèses une universalité déterminée trop rapidement, pouvant être de ce fait trompeuse et mensongère, pour apprécier la singularité d’un cas» (Brugère, 2017, p. 35) et d’être «du côté du local, du contextuel, du proche» (p. 39). Clarifier autant que possible les auras sémantiques d’un mot, c’est accepter que ses contours ne soient pas les mêmes pour chacun et chacune. Cela permet alors de «compliquer l’universel» (Cassin, 2016a) et implique de renoncer à la croyance en une Vérité de surplomb pour entrer dans une réflexion dialogique qui, potentiellement, peut reconfigurer et problématiser les contours sémantiques. La communauté de recherche, par son organisation délibérative, favorise cette attention bienveillante à la variété des représentations et des idées en langues comme facteurs potentiels de développement de la pensée. On peut ainsi avancer que la découverte de la distinction ferme représentée par les termes «ami» et «copain» en français et de sa non-équivalence en arménien permet à Mariam d’élargir son horizon conceptuel grâce à l’attention accordée à sa langue première dans le dispositif. 

26 
La deuxième étape performative, après la traduction, correspond à la réalisation de «médiations-créations» scripturales et graphiques. Les élèves dessinent ou produisent un nuage de mots plurilingues autour du concept, puis présentent leur réalisation au groupe. Ce sont des médiations dites interculturelles dans la mesure où «la médiation interculturelle ne consiste pas uniquement à résoudre les problèmes de communication, mais également à développer des compréhensions partagées» (Liddicoat et Derivry, 2019, p. 24). En effet, les créations langagières multimodales, à visée philosophique, invitent à entrer dans des rapports de sens, individuels et collectifs, et impliquent un processus herméneutique par lequel les sujets tentent de comprendre le monde et de se comprendre (dans un double sens réflexif et réciproque). Comme le souligne Galichet,
la démarche interprétative permet d’élargir considérablement le champ de
            l’investigation philosophique et de surmonter l’opposition entre l’universel et le
            singulier, l’unité supposée de l’humain et la particularité des cultures. 
Galichet, 2019, p. 63


27 
Le processus interprétatif est donc étroitement relié à la fois à la pratique philosophique et à une approche interculturelle humaniste. Certains didacticiens contemporains comme Debono et Goï s’appuient ainsi sur l’herméneutique de Gadamer (1996) pour (re)penser l’approche interculturelle. Ils considèrent qu’«on ne comprend que dans “l’inter-”» et définissent l’herméneutique comme «une philosophie de la relation qui met au centre de ses préoccupations la problématique altéritaire, considérant que le sens ne se construit que dans et par le frottement, la rencontre, voire le conflit avec l’autre» (Debono et Goï, 2012, p. 8). Dans la lignée de ces travaux, notre recherche-action a cherché à proposer un dispositif qui favorise ce «frottement» par la mise en commun et en discussion de représentations multiples, multilingues autour de grands sujets existentiels qui sont au coeur de nos relations. Le travail de compréhension vise donc la conscientisation des processus complexes, mouvants et sujets à interprétation, qui me relient au monde, qui relient le monde à moi, moi à l’Autre, l’Autre à moi. Les «médiations-créations» sont des supports et des ressources pour éclairer ces processus et favoriser une rencontre interculturelle de sujet à sujet. 

28 
Cette démarche interprétative et intercompréhensive constitue également un agir éthique. Abdallah-Pretceille affirme ainsi que «l’herméneutique est éminemment éthique par son impossibilité d’épuiser le sujet, d’épuiser l’autre» (Abdallah-Pretceille, 1999b, p. 11). L’auteure appréhende cette éthique comme une «éthique de l’altérité [qui] s’appuie sur une exigence de liberté d’autrui et donc sur le respect de sa complexité, de sa non-transparence, de ses contradictions» (Pretceille, 2017, p. 103). Ce positionnement peut également être appréhendé comme une «caring attitude» (Brugère, 2017, p. 3) qui se refuse à toute tentation objectivante risquant de restreindre la liberté du sujet à s’inventer. En effet, les théoriciens contemporains du care en éducation insistent sur sa finalité émancipatrice et sur le risque d’une assignation à dépendance (Dericke et Foray, 2018). Or, la communauté de recherche philosophique va précisément dans le sens de l’émancipation, dans la mesure où elle autorise le sujet à penser par lui‑même, dans le souci des autres avec lesquels il dialogue. 

29 
À travers les «médiations-créations», les traces des parcours biographiques et
          socioculturels de ces élèves trouvent un espace d’expression et d’existence. Ces éléments
          ne sont pas forcés de s’exprimer, mais peuvent transparaître dans les réalisations des
          élèves, s’ils le souhaitent. Les figures 1 et 2 illustrent ces émergences, dans la
          réflexivité et la créativité. Ainsi, le nuage de mots plurilingue (Figure 1) réalisé par
          Bouchra en période de Ramadan montre qu’elle associe le bonheur aux fêtes et à la
          religion. Notons aussi qu’elle choisit de traduire la notion en arabe littéraire, ةداعس
          [saada], tandis que d’autres élèves arabophones
          lui ont préféré une traduction en arabe dialectal حرف [farah], dont la signification est plus proche de la «joie». Ces élèves,
          contrairement à Bouchra, n’ont pas associé le concept à la vie spirituelle. Cette
          réalisation montre comment Bouchra fait résonner le concept avec ses langues, son
          expérience, ses représentations sociales («mes enfants, mon mari»), son sens moral (un
          «coeur pur»).

[image: Nuage de mots plurilingue autour du «bonheur»] Figure 1 Nuage de mots plurilingue autour du «bonheur»

 [Voir la liste des
            figures] 
[image: Dessin du «bonheur»] Figure 2 Dessin du «bonheur» 

 [Voir la liste des
            figures] 
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Pour représenter son image du bonheur, Rowaïda dessine le potager qu’elle partageait avec ses voisins aux Comores (Figure 2). L’adolescente signale le lien qui existe pour elle entre bonheur et vie sociale. L’ancrage expérientiel permet également de déceler, dans le dessin, des éléments socioculturels: cette jeune fille vivait certainement de manière plus communautaire aux Comores qu’en France. Toutefois, la contextualisation singulière évite le risque d’une généralisation hâtive et culturaliste. 
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Ces exemples montrent comment la performativité en langues et en langages peut articuler l’universel et le singulier, comment l’ancrage phénoménologique de la réflexion philosophique permet d’en faire une réflexion incarnée. Elle met en lumière la manière dont ces élèves plurilingues «ouvrent le monde» avec des mots (Cassin, 2016b) et des dessins. Leurs langues et leurs trajectoires biographiques et socioculturelles, loin d’être des obstacles à la réflexion de la communauté de recherche, deviennent un enrichissement intellectuel et sensible pour eux-mêmes et pour les autres. Cette réhabilitation est également un enjeu pour sécuriser le rapport au savoir de ces jeunes, si souvent renvoyés à leurs «lacunes». À la fin de la première session d’ateliers de philosophie, une élève affirmera ainsi: «J’ai appris que je sais beaucoup de choses.» Cette démarche performative pourrait donc être bénéfique en ce qui a trait à l’estime de soi pour ces adolescents. 

 4. Tramer la diversité: relation et émancipation [image: Retour au plan de l'article]
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On peut dire que le care entre dans le cadre plus général d’une éthique de la relation. En effet, il invite à «penser la responsabilité morale à l’aune de la relationalité, une relation toujours inscrite dans un contexte particulier» (Bourgault et al., 2020, p. 5). S’engager face à l’autre implique une responsabilité morale. Le processus performatif rend cet engagement d’autant plus puissant qu’il donne à voir et à entendre ce que fait le langage; comment il modèle le rapport aux autres, à soi et au monde. Cette démarche s’inscrit dans un projet politique et vise à penser, créer et revitaliser le lien social dans un monde de moins en moins solidaire et équitable. Pendant l’atelier de philosophie, les prises de position sont systématiquement assorties d’une «éthique de responsabilité» (Weber, 1919/2003) qui interroge les causes et les conséquences des différents positionnements, face aux autres. C’est une approche éducative qui rompt avec le point de vue individualiste pour s’engager dans la délibération collective en cherchant à «atteindre le meilleur bien pour le plus grand nombre» (Daniel, 1997, p. 299). Le développement de l’équité par la coopération rejoint les enjeux de justice scolaire que nous avons évoqués au début de cet article, ainsi que la pensée politique du care:
Insister sur l’interdépendance généralisée des vies revient à promouvoir une autre
            conception du vivre ensemble, à travers la primauté d’un lien démocratique soucieux de
            ne pas exclure celles et ceux qui sont confrontés à des situations de
            vulnérabilité.
Brugère, 2017, p. 84
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Ainsi, la performativité n’est pas seulement une émergence individuelle. Les bénéfices de la reconnaissance de soi, de son savoir, de son histoire restent limités s’ils ne s’inscrivent pas dans des dynamiques relationnelles. Ainsi, les dessins et les nuages de mots sont présentés et interprétés par les élèves lors d’un tour de table pendant lequel les idées clés sont mises en lien dans une carte mentale réalisée au tableau par le facilitateur. Ce moment propose une autre forme de performativité, cette fois-ci permise par un tiers, qui montre comment le groupe peut «ouvrir le monde» (Cassin, 2016b) ensemble. C’est un moment particulièrement apprécié des élèves car il montre l’enrichissement mutuel des réflexions et ouvre de nouvelles perspectives. Lors du retour d’expérience, un élève le qualifiera d’«impressionnant» et plusieurs signaleront que c’est ce qu’il préfère dans l’atelier (Figure 3). La cohésion prend corps symboliquement, sans uniformisation, mais dans la diversité. Cette carte mentale aux multiples ramifications débouchera ensuite sur l’élaboration de quelques questionnements philosophiques («Pourquoi on naît si on doit mourir?»…) ce qui illustre symboliquement l’articulation du singulier et de l’universel, si importante pour la cohésion sociale en général.
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La volonté de ne pas gommer la diversité ni de clore la réflexion (prolongée dans la discussion) participe à la vitalité de la culture démocratique. La carte mentale collective est l’aboutissement d’un processus qui, dans un premier temps, a rendu du pouvoir au sujet individuel (pouvoir de créer, pouvoir de penser). Comme l’écrit Fleury,
la démocratie pour préserver sa qualité a besoin de l’engagement qualitatif de
            l’individu. Elle est le fruit des singularités préservées. Un processus d’individuation
            mis à mal et c’est là un sûr test d’affaiblissement de l’État de droit dans la mesure où
            ce dernier est par essence le maintien des conditions de possibilité de
            l’individuation.
Fleury, 2015, p. 201
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En effet, tramer la diversité en incluant l’autre dans sa singularité est une action éminemment politique qui implique concomitamment la constitution de soi en tant que sujet, la reconnaissance de l’autre comme sujet (pensant, agissant, critique) et la possibilité d’une construction commune. Dans cette conception, l’éthique de la relation (du care) est intrinsèquement politique puisqu’elle passe par le langage. En effet, comme l’explique Meschonnic, l’éthique est
la recherche d’un sujet qui s’efforce de se constituer comme sujet par son
            activité [langagière], mais une activité telle qu’est sujet celui par qui un autre est
            sujet. Et en ce sens, comme être de langage, ce sujet est inséparablement éthique et
            poétique. C’est dans la mesure de cette solidarité que l’éthique du langage concerne
            tous les êtres de langage, citoyens de l’humanité, et c’est en quoi l’éthique est
            politique. […] L’éthique, c’est ce qu’on fait de soi, et des autres.
Meschonnic, 2007, p. 8 et 19-20


[image: Carte mentale de l’atelier sur «la mort et la vie»] Figure 3 Carte mentale de l’atelier sur «la mort et la vie»

 [Voir la liste des
            figures] 
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L’agir éthique rejoint donc la dimension performative de notre dispositif qui appréhende le langage comme acte (et pas seulement comme acte de langage); un acte créatif/créateur du sujet. Inventer son langage devient alors d’autant plus essentiel qu’il permet conjointement d’inventer sa relation à l’autre et de se constituer comme sujet, avec lui. Une éthique de la relation est donc reliée à une éthique du langage: une manière de concevoir et de vivre le langage en dépassant les représentations réifiantes qui le technicisent et évacuent toute dimension axiologique. Cela paraît d’autant plus important pour les populations les plus exclues et/ou stigmatisées. D’un point de vue didactique, il s’agit également d’accueillir, d’accepter l’étrangeté d’un langage qui se cherche pour ne pas empêcher le sujet s’inventer.
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Pour illustrer cet argument, nous terminerons avec le retour d’expérience d’un élève qui montre concrètement comment le langage peut se faire «poème», c’est-à-dire une «invention de pensée», une «oeuvre» (Meschonnic, 2007, p. 176). C’est un autre moment performatif de la recherche-action puisque les élèves étaient invités à «dessiner l’atelier philo» et, s’ils le souhaitaient, à écrire quelques mots. La production ci-dessous (Figure 4) a été réalisée par Zobair, un jeune homme de 16 ans, réfugié afghan, ayant été très peu scolarisé antérieurement. Son orientation était considérée comme particulièrement problématique, voire impossible, par l’ensemble de la communauté éducative. Il a donc été frappant de se rendre compte que les ateliers permettaient de révéler la maturité réflexive et interprétative exceptionnelle de cet élève. Il a présenté son dessin lors d’une séance de retour d’expérience après une session de cinq ateliers de philosophie.

[image: Dessin de «l’atelier philo»] Figure 4 Dessin de «l’atelier philo»

 [Voir la liste des
            figures] 
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Le dessin présente trois niveaux de lecture et d’interprétation de l’atelier. Chacun insiste, à sa manière, sur l’importance d’une éthique relationnelle. Le premier niveau correspond à la trace écrite qui témoigne des difficultés de Zobair dans ce domaine. Néanmoins, il a choisi d’écrire spontanément alors que ce n’était pas obligatoire. Le passage peut être transcrit ainsi: «Dans l’atelier philo, on parle, on écrit. On parle à nos camarades. Quand notre camarade parle, nous l’écoutons. Quand notre camarade a fini de parler, on peut lever la main. Avant de lever la main, on réfléchit.» Zobair met en avant les règles de parole, la posture respectueuse et le travail réflexif. Le deuxième niveau, qui introduit le langage graphique (les deux personnages, en bas à gauche) met encore en relief l’aspect relationnel du dispositif, permis par la discussion. Il place le verbe «discuter» entre les deux personnages tandis que les termes «parler» et «réfléchir», écrits derrière leur tête, semblent être des activités plus personnelles, bien que nécessaires à la discussion. Enfin, le dernier niveau de lecture et d’interprétation de l’atelier philo passe un cap dans la métaphorisation puisque la troisième représentation, en bas à droite, est purement graphique. On y découvre une sorte d’arbre avec une branche en forme de drapeau et un oiseau volant dans le ciel. Voici la manière dont Zobair a explicité le sens de sa réalisation:
Zo: En fait c’est c’est… C’est un arbre. Il a sorti sur la terre. Là… y a un
              drapeau, drapeau en fait. […] Sur le drapeau y a, y a un [z]oiseau qui, qui
              vole…

[…] Et les oiseaux il veut qu’il prendre une maison dans le arbre mais vous voyez
              souris, ils le laissent pas.

[…]

ASC: Y a une souris dans l’arbre, qui empêche l’oiseau de se poser? Sur le
              drapeau?

Zo: Oui. […] Parce que euh il veut le place, il veut rester, il veut manger non?
              Il veut pas voler toute la journée (Rires).
              […] Ça veut dire que dans le pays y a des personnes qui faisaient la guerre et peut
              pas… rester (Rit).

ASC: Eh oui. Il y a ceux qui empêchent l’oiseau de se poser sur l’arbre.
              […]

Ami: Moi je peux voir après?

Zo: Regardez pas trop sinon les oiseaux ils vont mourir (Rit).

[…]

ASC: Ah il faut les laisser tranquilles en fait (en parlant des oiseaux)

Zo: Ouais. […] il est trop fatigué.

_

Zo: Zobair; ASC: Facilitatrice; Ami: Amira (élève)
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Cette émouvante verbalisation montre, de façon emblématique, comment l’invention d’un langage multimodal, mis en partage, permet à l’individu à la fois d’exister comme sujet singulier et d’être reconnu par les autres. Le groupe a d’ailleurs été très curieux de sa réalisation et beaucoup ont souhaité voir de plus près son dessin qui, symboliquement, faisait certainement écho à la situation d’autres familles réfugiées ou demandeuses d’asile. La création de Zobair est également une médiation métaphorique qui performe l’idée d’atelier philo, et met en lumière certains de ses effets. Celui-ci aurait fait «sortir un arbre de terre», point de départ d’une réflexion sur son rapport singulier au monde, symbolisé par la figure de l’oiseau en vol qui ne peut pas se poser. Sa réalisation donne un aperçu des bénéfices que la pratique philosophique, performative et herméneutique, peut générer en matière de réflexivité et de compréhension de sa relation à soi, aux autres et au monde. Le langage de Zobair n’a pas besoin d’être parfait ou beau pour inventer une pensée et devenir poème; un poème qui devient un «acte éthique» en lui-même:
Parce qu’il fait du sujet, il vous fait du sujet. De qui l’écrit, d’abord,
            fondamentalement, mais aussi, et autrement, de qui le lit et éventuellement en est
            transformé. Si c’est un acte éthique, un poème n’est un poème que s’il est d’abord cet
            acte éthique, qui transforme à la fois une vie et un langage et par là transforme aussi
            l’éthique: c’est une éthique en acte de langage. Sa poétique n’est rien d’autre. Toute
            la différence avec l’esthétique.
Meschonnic, 2007, p. 27
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Penser des actions pédagogiques comme des agir éthiques, notamment en direction des élèves allophones nouvellement arrivés en France, est un enjeu crucial pour ne pas renoncer à leur inclusion effective à l’école et dans la société, mais également pour continuer à avoir de l’ambition pour ces jeunes. Les dispositifs dits inclusifs gagneraient donc à se fonder prioritairement sur une éthique relationnelle qui rejoint les pratiques du care dans la mesure où elles «ont pour finalité un retour de l’empowerment de sujets oubliés ou négligés par les centres de pouvoir» (Brugère, 2017, p. 45). Or, pour prendre part à la vie politique et faire entendre sa voix, il faut «s’individuer», comme l’écrit Fleury: «Rêver à la démocratie nécessite d’être un sujet en chemin» (Fleury, 2015, p. 11). Cet enjeu est au coeur de notre dispositif dont la dimension performative a permis l’accueil, la reconnaissance et le dialogue des pensées en langues, des savoirs et des rapports au monde. Zobair illustre ce «retour de l’empowerment» par sa capacité à s’interroger sur sa condition de sujet, tout comme Mariam lorsqu’elle réalise qu’elle «sait beaucoup de choses». La performativité offre la possibilité d’inventer un langage multimodal qui, accueilli dans une communauté de recherche philosophique, permet également au sujet de s’inventer devant et avec les autres. C’est une démarche pédagogique prometteuse pour impliquer les publics les plus vulnérables dans des dynamiques d’appropriation langagière et scolaire, notamment en relégitimant leur parole et leurs pensées. 

 5. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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La pratique philosophique que nous avons progressivement élaborée pendant cette recherche-action se fonde sur une éthique relationnelle qui rejoint clairement l’éthique du care dans son appréhension de la vulnérabilité et dans sa conception de la culture démocratique. Elle s’appuie sur une démarche performative qui permet de faire émerger les représentations, les croyances et les imaginaires, en langues. Celle‑ci se conjugue à trois approches interdépendantes. Il s’agit d’abord de mettre en oeuvre une approche interculturelle de type phénoménologique, ancrée dans l’expérience singulière des sujets afin d’éviter les formes de culturalisme. Conjointement, des compétences réflexives et interprétatives sont développées grâce à une approche herméneutique visant à mieux appréhender la complexité des rapports au monde. Enfin, le choix d’une approche dialogique favorise une dynamique de groupe collaborative et co-réflexive.
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Cette démarche vise fondamentalement la reconnaissance et l’émancipation des sujets individuels grâce à la (ré)habilitation de leur voix et à leur mise en relation. Les extraits de notre corpus multimodal montrent que l’articulation de ces approches y participe et offre des résultats prometteurs dans le contexte spécifique des UPE2A qu’une étude longitudinale permettrait de renforcer.
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 Terminons en soulignant que l’éthique relationnelle implique plus d’horizontalité et de réciprocité entre les sujets, y compris entre les élèves et les enseignants. La question des rapports de pouvoir n’est pas un sujet nouveau en sciences de l’éducation. Pourtant, il s’agit d’un des grands enjeux éthiques et politiques de la formation des enseignants, à l’ère de la globalisation et de la démocratisation de l’accès aux savoirs. La pratique philosophique pourrait ouvrir une voie nouvelle sur cette question en permettant aux enseignants de (re)trouver la joie d’apprendre, d’être surpris, émus et stimulés par et avec leurs élèves, notamment les plus vulnérables et les plus exclus; pour que les difficultés scolaires et/ou linguistiques ne présument pas de la qualité des êtres.
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[1] Programme international pour le suivi des acquis des élèves (Programme for
          International Student Assessment).
[2] «L’Universalisme républicain», fiche-notion publiée par le Réseau Canopé, un
          opérateur public de l’Éducation nationale. https://www.reseau-canope.fr/fileadmin/user_upload/Projets/eduquer_contre_racisme/notion_universalisme_republicain.pdf
[3] La traductrice de Lipman, N. Decostre, traduit caring
          thinking par «pensée vigilante», ce qui, à nos yeux, n’exprime pas suffisamment
          l’attention portée à l’Autre. Désormais souvent remplacée par «pensée attentive», nous lui
          adjoignons l’adjectif «attentionnée» pour inclure sémantiquement la notion de soin, de
          care, intraduisible en français dans sa forme
          adjectivale. 
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Résumé
Cet article explore les liens étroits établis par Ann Margaret Sharp entre éthiques du care et philosophie pour enfants. Sharp mentionne rarement la variable de genre quand elle décrit les ateliers philosophiques, alors que celle-ci est déterminante pour les éthiques du care. J’explore quelques réponses à cette difficulté, qui permettent de soutenir malgré tout la position de Sharp. Cette position implique une hypothèse qui ne va pas de soi : le questionnement philosophique précoce aurait le pouvoir de contrecarrer la construction, durant l’enfance, des stéréotypes de genre.
Mots clés : philosophie pour enfants, féminisme, éthique du care, Carol Gilligan, Ann Margaret Sharp

Abstract
Philosophy for children and gender inequalityThis article explores the close links Ann Margaret Sharp draws between the ethics of care and philosophy for children. Sharp rarely mentions the variable of gender when describing philosophical workshops, even though it is crucial to the ethics of care. I explore a few responses to this issue, which nevertheless support Sharp’s position. This stance entails an assumption that is not self-evident, namely, that early philosophical questioning might have the power to counteract the construction of gender stereotypes during childhood. 
Keywords : philosophy for children, feminism, ethics of care, Carol Gilligan, Ann Margaret Sharp

Resumen
Filosofía para niños y desigualdades de géneroEste artículo explora los estrechos vínculos establecidos por Ann Margaret Sharp entre las éticas de care y la filosofía para niños. Sharp rara vez menciona la variable de género cuando describe los talleres filosóficos, a pesar de que ésta es determinante para las éticas de care. Exploro algunas respuestas a esta dificultad, que permiten sostener, pese a todo, la posición de Sharp. Esta posición implica una hipótesis que no es evidente: el cuestionamiento filosófico temprano tendría el poder de contrarrestar la construcción de los estereotipos de género durante la infancia.
Palabras clave : filosofía para niños, feminismo, éticas de care, Carol Gilligan, Ann Margaret Sharp
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1 
Dans un article intitulé «Philosophy for children and the development of ethical
          values [1]», Ann Margaret Sharp affirme que la conception de
          l’éthique «implicite» à la philosophie pour enfants «pourrait bien être appelée une éthique du care» (Gregory et Laverty, 2018, p. 188).
          Elle montre tout ce que la philosophie pour enfants partage avec cette éthique
          féministe [2], en particulier dans ses méthodes, et rappelle
          comment celle-ci a été peu à peu incorporée, sous son impulsion, dans les premiers travaux
          de Matthew Lipman. 

2 
Cette incorporation ouvre une question difficile, pour laquelle nous ne disposons
          aujourd’hui d’aucune carte d’orientation: qu’est-ce qu’éduquer filles et garçons dans
          l’esprit du féminisme, au sein de sociétés qui restent structurées de manière patriarcale
          par certains aspects (comme la sécurité physique et sexuelle, le pouvoir politique et
          financier), quand d’autres se sont considérablement assouplis (comme les droits civiques
          et le droit à l’éducation)?

3 
Le plus souvent, Sharp associe philosophie pour enfants et éthique du care en parlant des enfants en général. Elle ne mentionne
          pas, ou très peu, la variable de genre quand elle décrit le fonctionnement des ateliers
          philosophiques. Or, si on suit les conclusions de Carol Gilligan dans Une voix différente, les attitudes morales des filles et des
          garçons ne sont en général pas les mêmes. À la différence des filles, les garçons tendent
          à être éduqués, dès leur petite enfance, dans des valeurs masculines marquées par
          l’étouffement (stifling) de la voix du care. Mon interrogation est alors la suivante: les
          réactions morales des enfants formant une part significative des ateliers philosophiques,
          l’affirmation de liens étroits entre philosophie pour enfants et éthique du care n’est-elle pas fragilisée par cette minoration de la
          variable de genre? Ne faut-il pas s’attendre à ce que de fortes résistances se soient déjà
          installées chez les enfants? Cette minoration est d’autant plus significative que Sharp
          connaît bien les travaux de Gilligan. 

4 
Pour explorer cette difficulté, je montre d’abord quels liens Sharp établit entre
          éthique du care et philosophie pour enfants, et
          comment cette pratique favorise, selon elle, le développement d’une société du care. Je rappelle ensuite les analyses de Gilligan pour
          montrer les dangers possibles d’une minoration de la variable de genre dans le
          fonctionnement des ateliers philosophiques. Enfin, j’explore quelques réponses à ces
          dangers, qui permettent de soutenir malgré tout la confiance de Sharp. Cette confiance
          implique une hypothèse d’ordre pratique et théorique qui ne va pas de soi, et qui suppose
          une conception de la philosophie comme transformation de soi et du monde social: le
          questionnement philosophique précoce aurait le pouvoir de contrecarrer la construction,
          durant l’enfance, des stéréotypes de genre. 
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5 
Dans «Philosophy for children and the development of ethical values», Sharp
          explicite le lien entre care et philosophie pour
          enfants en deux temps. 

6 
Elle explicite d’abord le lien entre l’éthique du care et les procédures mêmes de la communauté d’enquête, qu’elle a, tout au
          long de sa carrière, développées avec Lipman. Renvoyant à Nel Noddings (2013, 2015), elle
          souligne comment les procédures de la communauté d’enquête intègrent le care, à travers l’attention intellectuelle et morale aux
          autres qui y est demandée [3]. Ces procédures «enracinent
          l’action attentionnée (caring action) dans la
          capacité des enfants à percevoir et répondre aux besoins et intérêts apparaissant dans la
          communauté» (Gregory et Laverty, 2018, p. 188); ne pas les percevoir serait un obstacle
          majeur à une vie morale attentionnée [4] (caring moral life). Ce faisant, elle emploie le terme de
          procédure en un sens large. Il inclut l’ensemble des pratiques de la communauté d’enquête,
          y compris quand elles ne se laissent pas décrire en termes strictement procéduraux,
          c’est-à-dire comme une suite explicite d’actions obéissant à un ordre préétabli (ainsi des
          procédures d’une cour de justice). On n’apprend pas à répondre aux besoins d’un ou d’une
          camarade en suivant des procédures au sens étroit. L’éthique du care souligne l’importance ici de l’attention au
          particulier et au contexte, et dès lors de la perception morale.

7 
Mais Sharp suggère ensuite davantage: pour développer cette attention, on
          peut [5] s’appuyer sur la pratique du dialogue philosophique
          en communauté d’enquête, autrement dit sur le «processus consistant à partager croyances,
          perspectives et engagements moraux et à chercher ensemble comment, selon nous, il faudrait
          vivre» (Gregory et Laverty, 2018, p. 188). La pratique du dialogue non seulement
          intégrerait ce type d’attention dans sa forme même, mais pourrait également aider à le
          développer. 

8 
Le lien entre éthiques du care et
          philosophie pour enfants apparaît donc comme doublement substantiel: en matière de
          procédures suivies d’un côté, et de l’autre en matière de moyen pour une éducation morale
          et intellectuelle dans les valeurs du care, et,
          par conséquent, pour le développement d’une société du care.

9 
Damamme et al. (2019) donnent la caractérisation suivante d’une telle société, que
          nous pouvons faire nôtre ici:
L’éthique du care affirme que la
            reconnaissance de l’égalité des besoins des personnes est essentielle pour construire
            une société juste et que la réussite des un·e·s ne peut ni se fonder sur, ni se
            satisfaire de l’exploitation d’autres, réduit·e·s au silence et assigné·e·s à la honte
            d’eux et d’elles-mêmes. Notre autonomie en toutes circonstances dépend de la qualité de
            nos interdépendances.
Damamme et al., 2019, p. 155


10 
À la question des conditions de réalisation d’une société du care ainsi comprise, Sharp suggère donc un nouvel élément
          de réponse avec la pratique de la philosophie pour enfants.

11 
Rappelons qu’il existe deux tendances différentes dans les études de care, également importantes: d’un côté, une vaste réflexion
          politique, qui déploie ses objets à l’échelle nationale ou internationale [6]; de l’autre, une réflexion sur les pratiques concrètes de petits
          groupes, dans des contextes institutionnels ou privés variés (familiaux, professionnels,
          scolaires, associatifs, etc.), abordées selon les différentes méthodes des études de
          care (celles des sciences sociales, des sciences
          politiques, de l’anthropologie, de la philosophie, de l’économie, etc.), au niveau des
          relations interpersonnelles qui les constituent.

12 
Les pratiques d’éducation alternative relèvent de cette échelle interpersonnelle des
          petits groupes. On pourrait croire leur efficacité mineure pour modifier nos sociétés, en
          soulignant les obstacles relevant de la politique mondiale. Peut-être ceux-ci
          devraient-ils être affrontés avant toute chose, pour que l’éducation alternative puisse
          elle-même avoir une réelle portée? Mais ce n’est pas l’esprit des études de care. Elles ont précisément commencé, historiquement, au
          niveau interpersonnel. Entre autres événements fondateurs, elles ont commencé avec
          l’analyse des arguments moraux d’une petite cohorte d’enfants chez Gilligan (1982/1993).
          L’argument selon lequel des changements globaux sont nécessaires avant de pouvoir prendre
          en compte les apports éventuels de la philosophie pour enfants heurte la persuasion
          suivante, inhérente aux études de care: sans le
          travail de care, un travail de proximité,
          effectué par des personnes assurant de petites tâches continuellement reprises, rien
          n’existe de ce qu’on peut appeler une vie humaine, digne d’être vécue. Si on peut dire
          d’une société ou d’institutions qu’elles respectent les valeurs du care, c’est de manière dérivée et seconde.

13 
Les deux types de changements dépendent en réalité l’un de l’autre. Les changements
          institutionnels sont sans force si les pratiques concrètes ne sont pas en même temps
          modifiées en profondeur; les changements interpersonnels ont une incidence globale à
          condition qu’ils soient relayés par des organisations de grande échelle [7]. Moyennant ces remarques sur les conditions de réalisation d’une
          société du care, il est naturel de penser que les
          procédures de la philosophie pour enfants, en ce qu’elles intègrent les valeurs du
          care, puissent avoir un effet vertueux sur la
          sensibilité des enfants à l’égard des besoins et intérêts des autres et sur leur capacité
          à y répondre. 

14 
Mon interrogation est alors la suivante: la construction sociale du genre, en cours
          dans la vie des enfants, ne peut-elle porter préjudice à ce projet? Les valeurs du
          care à l’oeuvre dans ces ateliers pourraient être
          perçues par nombre d’enfants comme simplement «féminines», et inférieures à celles du
          pouvoir et de la compétition. Tout se passe dans l’argumentation de Sharp comme si on
          pouvait se fier au caractère vertueux de ces procédures, et qu’il était donc inutile de
          souligner comment filles et garçons arrivent dans les ateliers avec un bagage moral bien
          différent.

15 
Cette question a des aspects empiriques et conceptuels. Je me limite dans cet
          article aux aspects conceptuels, en l’occurrence à l’examen des mots du care et de leurs usages. N’y a-t-il pas une ambiguïté
          possible dans la manière dont les enfants reçoivent les termes relevant des valeurs du
          care: «soin», «sensibilité», «attention aux
          autres», et même «dialogue»? Cette ambiguïté naîtrait des attitudes différentes que les
          enfants sont amenés à prendre vis-à-vis de ces valeurs, à mesure qu’ils se voient
          inculquer les différences de genre.
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16 
Pour répondre à cette interrogation, revenons de manière plus précise sur ce que
          partagent éthique du care et philosophie pour
          enfants: toutes deux sont caractérisées, selon Sharp, par leur sens du particulier.
        

17 
S’appuyant sur une famille de pensées qu’on peut appeler particularistes (notamment
          celles d’Aristote, Dewey, James, Wittgenstein, Nussbaum), Sharp y inclut l’éthique du
          care: c’est une éthique «du discernement et de
          l’appréciation» (Gregory et Laverty, 2018, p. 118) de situations concrètes, particulières,
          bien différentes dans leurs méthodes des éthiques principistes, qui travaillent à la
          construction de théories idéales, devant servir dans un second temps à l’évaluation des
          pratiques réelles. Les ateliers de philosophie développent chez les enfants, selon Sharp,
          une telle perception morale, affinée, des situations, en cohérence avec leur faible goût
          pour les éthiques théoriques comme celle de Kant, ou encore comme l’utilitarisme (Gregory
          et Laverty, 2018). 

18 
Le particularisme est également au coeur de l’enquête de Gilligan sur les réponses
          des enfants au fameux dilemme de Heinz (Gilligan, 1982/1993). Confronté à l’histoire d’un
          homme pauvre qui ne sait pas s’il doit voler ou non un médicament nécessaire à la santé de
          sa femme, mais trop cher pour les finances du couple, les garçons et filles de la cohorte
          étudiée par Gilligan répondent de manière différente. Alors que Jake voit le dilemme comme
          un problème de priorité entre la propriété et la vie, qu’il résout de manière générale, en
          posant que Heinz doit voler le médicament, Amy pose comme centrale la question des
          conséquences possibles, une fois Heinz en prison, sur la vie des époux séparés, sur la
          solitude, qui les rendra vulnérables et risquera (sans certitude cependant) de leur faire
          perdre les les gains mêmes du vol. Restant ainsi hésitante sur le bien-fondé du vol, elle
          semble embarrassée, dans la lecture de Gilligan (1982/1993), par l’idée même qu’on puisse
          répondre de manière ferme, et une fois pour toutes, à des dilemmes de ce genre: 
Amy ne conçoit pas le dilemme comme un problème mathématique, mais plutôt comme
            une narration de rapports humains dont les effets se prolongent dans le temps.
p. 52


19 
Un peu plus loin, Gilligan distingue encore ainsi les deux enfants, parlant d’Amy: 
Sa vision du monde est constituée de relations humaines qui se tissent et dont la
            trame forme un tout cohérent, et non pas d’individus isolés et indépendants dont les
            rapports sont régis par des systèmes de règles.
p. 55


20 
Sharp ne dit pas seulement que les enfants apprennent à percevoir les besoins et
          intérêts des autres: cela ne suffirait pas pour qu’il s’agisse de philosophie. Ils
          apprennent, en même temps, une manière de penser la vie morale qu’on peut décrire comme un
          sens réfléchi de l’importance du particulier. Ce sens caractérise la réflexion d’Amy, et
          la ferait paraître comme déficiente par rapport à Jake, si on adoptait le souci de
          l’universel comme critère fondamental de l’intelligence morale. Pour Sharp, ce sens
          réfléchi du particulier est, conceptuellement et empiriquement, en relation étroite avec
          la sensibilité aux autres. 

21 
Précisons, cependant, que le principisme en morale n’implique pas, pour autant,
          l’insensibilité aux besoins concrets d’autrui. Mais la sensibilité à autrui n’est pas
          conçue pour le principisme comme relevant du sens moral, pensé au contraire comme sens de
          l’universel, c’est-à-dire comme capacité à subsumer une situation sous un principe. Dans
          ce cadre, la sensibilité à autrui sera par exemple renvoyée à la simple nature (en
          particulier féminine), ou, pour un autre type de réponse, au caractère, pensé à partir des
          dispositions. Notons aussi que le particularisme moral n’implique pas non plus, à lui
          seul, le féminisme, loin s’en faut: pensons à l’éthique d’Aristote! Le sens du
          particulier, quand il prend une forme historique donnée, a toujours des angles morts.
          Mais, et c’est le point fondamental de distinction, c’est aussi le seul lieu à partir
          duquel le sens moral peut réellement s’affiner, selon la famille de pensée particulariste.
          L’expérience du particulier y est vue comme la pierre de touche du sens moral et, par
          conséquent, du progrès moral.

22 
Le sens du particulier revêt une double dimension, sensible aussi bien
          qu’épistémique. Il décrit tout autant la sensibilité émotionnelle aux personnes et
          situations, qu’une réflexion sur les mots, les concepts et les raisonnements moraux,
          abordés dans leur contexte précis [8], et qu’on devra
          restituer avec les moyens idoines (d’où l’importance des procédés narratifs). Cette
          épistémologie du refus de la dichotomie raison/émotion, associée au refus de la dichotomie
          fait/valeur, est commune à la philosophie pour enfants et à l’éthique [9] du care. Sharp souligne
          ainsi l’importance des émotions dans la conduite même de l’intelligence. Elle reprend à
          Dewey l’expression d’intelligence passionnée (Gregory et Laverty, 2018) et raconte la
          grande joie (delight) que les enfants peuvent
          prendre à leurs explorations philosophiques, quand l’atelier marche bien, et que s’y
          développe le plaisir de jouer avec les mots et les concepts. Elle décrit ce plaisir avec
          la belle expression de speculative playfulness.
          Cette pensée de l’imbrication entre raison et émotion permet de retrouver l’idée de
          philosophie (pour enfants) comme amour de la sagesse: l’amour pleinement vécu se manifeste
          émotionnellement sous forme de joie. Sharp raconte encore le sentiment de magie, propre à
          l’enfance, qui naît d’un bon jeu (philosophique) partagé à plusieurs.

23 
Notons bien que la délicatesse dont font preuve les membres de la communauté
          d’enquête les uns à l’égard des autres, qui a pour objet non seulement les personnes, mais
          aussi leurs idées (Gregory et Laverty, 2018), ne cède en rien sur la justesse et la
          cohérence. Il n’y a rien qui contrevienne à la bienveillance dans le fait de dire à
          quelqu’un que son affirmation est fausse, s’il s’agit de parler des choses mêmes, et non
          de le faire taire. Tout au contraire, bien penser requiert un contexte suffisamment
          bienveillant (Morehouse, 2018) [10]. L’absence, ou un degré
          moindre, de bienveillance sont considérés dans ce cadre comme diminuant la force
          rationnelle de la communauté d’enquête et son inventivité, bien loin de l’augmenter. Le
          dialogue n’y est ainsi pas une bataille d’arguments, dont l’un des protagonistes devrait
          sortir vainqueur et l’autre vaincu. Une telle conception agonistique de la philosophie
          déferait le groupe d’interlocuteurs.

24 
Sharp met ainsi en avant le lien (bond),
          qui est au coeur de l’éthique du care: la
          communauté d’enquête renforce les liens entre les enfants, de telle sorte que «leur
          compréhension de la responsabilité morale s’en trouve clarifiée» (Gregory et
          Laverty, 2018, p. 114). Cette responsabilité est associée étroitement à la capacité à
          répondre aux autres par le coeur, l’action et la raison: «[A]n ethics of finer
          responsiveness to the concrete», écrit Sharp (Gregory et Laverty, 2018, p. 117). Je
          reprends l’anglais ici, car le français manque du terme de responsiveness, en sus de celui de responsabilité. Ce dernier terme peut avoir
          un usage abstrait ou concret, alors que la responsiveness est concrète et immédiate, à la racine de la conception de la
          responsabilité propre à l’éthique du care.
        

25 
D’un point de vue politique, outre leur rejet de la dichotomie raison/émotion, leur
          sens du particulier et du lien, Sharp partage pleinement l’engagement féministe des études
          de care, fondamental dans son approche de la
          philosophie pour enfants. Elle défend un lien de causalité historique. Sans le féminisme,
          on ne serait pas sensible aujourd’hui à la voix philosophique des enfants (Gregory et
          Laverty, 2018). La philosophie pour enfants est pensée au sein d’une conception optimiste
          de l’histoire comme lieu possible d’une émancipation de l’humain grâce au travail des
          forces démocratiques, auxquelles elle vient précisément prêter main-forte. Le féminisme
          est conçu, tout comme chez Tronto et Gilligan, comme l’une de ces forces démocratiques,
          qui a justement ouvert la voie à la critique des préjugés adultistes. Dans «Education for
          liberation» (Gregory et Laverty, 2018), María Teresa de la Garza souligne comment l’idée
          de pensée attentive (caring thinking) est ainsi
          indissociable, chez Sharp, de son féminisme: 
En raison de leur rapport traditionnel aux enfants, à la maternité et à
            l’éducation, la plupart des féministes ont été particulièrement sensibles à la place de
            l’émotion, de la sympathie, de l’imagination et du care, dans l’exercice du jugement éthique et politique [...]. Les féministes
            se sont donc consacrées au développement de cette dimension éthique multiforme chez les
            êtres humains, et cet engagement explique l’importance que le caring thinking a pu avoir dans les écrits et
            l’enseignement de Sharp.
p. 138
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26 
Considérons maintenant les résistances possibles depuis l’intérieur des communautés
          d’enfants à la réalisation de ces valeurs. 

27 
Au sein de sa confiance contagieuse accordée aux actions de care et à leur pouvoir de changer le monde, Sharp est
          indifférente, la plupart du temps, au développement moral différencié des filles et des
          garçons. Elle décrit rarement la manière dont les garçons s’expriment suivant une
          éducation qui les prépare peu, si on suit Gilligan, à adopter une éthique du care. Mais cela effleure parfois – par exemple, sous le
          mode de l’implicite, comme dans son article consacré à Weil, où, décrivant ce qu’être une
          personne signifie, elle rappelle, en passant, les privilèges sociaux dont bénéficient en
          général les individus masculins: 
Pour Weil, être une personne, c’est négocier en permanence entre ce qui, dans la
            vie, relève de la nécessité et notre aptitude à faire le bien. Ce travail appartient de
            droit à toutes les personnes – aux femmes et aux filles, tout autant qu’aux hommes et
            aux garçons.
Gregory et Laverty, 2018, p. 150


28 
Comment expliquer cette relative indifférence? Premièrement, la discrimination
          principale qui intéresse la philosophie pour enfants est celle de l’âge. L’adversaire
          principal est l’adultisme dans ce champ, et l’argument d’immaturité des enfants face à la
          philosophie.

29 
Deuxièmement, il y a un risque à trop souligner les différences filles/garçons:
          celui d’avoir l’air de les essentialiser. Dans la seconde introduction à Une voix différente, écrite en réponse à ce type
          d’objection, Gilligan met les choses au point, en affirmant qu’il s’agit de différences
          historiques empiriquement constatées, qu’il ne faut précisément pas essentialiser: sinon
          l’idée même d’une société du care s’effondre,
          avec l’ambition politique du care. En faisant le
          choix stratégique de parler des enfants en général, Sharp évite ainsi de s’embourber dans des différences qui ne
          devraient pas, en un sens, nous paraître si importantes. Elle montre par l’exemple ce
          qu’est vivre et penser en se passant des vieilles obsessions patriarcales. 

30 
La stratégie de Sharp est à cet égard efficace. Racontant son enfance dans «Women,
          children and the evolution of philosophy for children» (2014), elle souligne à quel point
          sa propre scolarité non mixte était marquée par «les» différences filles/garçons, un point
          qu’on ne s’imagine plus aujourd’hui, et qui montre le chemin parcouru par ces pionnières.
          Pensons aussi à l’article de Marie-France Daniel (1994), «Women, philosophical community
          of inquiry and the liberation of the self», qui permet d’apprécier le fossé entre les
          éducations non mixtes et la liberté que nous avons aujourd’hui de parler des enfants
          en général. Ce point est essentiel: mon
          interrogation porte sur les résistances qui s’opposent à cette liberté, malgré
          l’application du principe de mixité, qui est en soi un premier triomphe [11].

31 
Confronter ces résistances demande de mettre en lumière les sens différents que
          peuvent revêtir les mots du care quand ils sont
          utilisés ou entendus par les garçons et les filles. Pour voir ces différences, revenons
          d’abord aux enquêtes empiriques de Gilligan, puis nous prendrons deux exemples, celui du
          mot care lui-même (et ses différentes traductions
          en français), et, en lien avec la question de l’identité personnelle, celui du
          mot self (et ses différentes traductions).
        

32 
Trente ans après Une voix différente,
          Gilligan entreprend, dans The birth of pleasure
          (2002), une histoire de l’apparition des attitudes morales différenciées entre garçons et
          filles, mises en évidence dans son premier livre. Cette généalogie, qui va de la petite
          enfance à l’adolescence, met en lumière un phénomène, plus ou moins fort selon les cas,
          qu’elle appelle l’étouffement de la voix du care
          chez le garçon. Il commence vers l’âge de 5 ou 6 ans, selon les études qu’elle a
          effectuées [12], c’est-à-dire au moment où les garçons
          terminent ou viennent de quitter ce qu’on appelle en France l’école maternelle. La voix du
          care, celle de la responsiveness aux intérêts et besoins des autres, du sens de l’importance des
          liens et de la manière dont ils se réalisent dans le détail des vies particulières, existe
          bien chez le petit garçon, mais elle est appelée à réduire son expression publique,
          surtout en présence de la gent masculine (des hommes de la famille en particulier) sous
          peine de ridicule et de rejet. Sous l’effet de cet étouffement, le garçon est appelé à
          comprendre que les pratiques de care conviennent
          peu, voire pas du tout, à un homme digne de ce nom. 

33 
Cet étouffement n’est cependant pas une pure et simple disparition: la voix du
          care trouve refuge dans une intériorité que le
          garçon est amené à cacher. Si les circonstances sont propices, cette intériorité peut
          refaire surface, dans un contexte suffisamment bienveillant (rarement le groupe des pairs
          masculins), et si, par exemple, le prix à payer pour être parfaitement masculin, à savoir
          une forme particulière d’isolement intérieur, selon Gilligan, est refusé dans certaines
          situations. Cette voix peut continuer son développement dans l’intimité, sotto voce, jusqu’à l’adolescence et l’âge adulte. Dans Une voix différente, elle décrit ainsi la possible redécouverte
          des valeurs du care dans l’âge mûr
          masculin.

34 
Chez les filles, la distanciation à soi exigée par le système patriarcal a lieu en
          général plus tardivement. Elle commence plutôt au début de l’adolescence, et se manifeste
          par le développement d’une voix inauthentique. Cette voix ne dit plus ce que la jeune
          fille ressent, perçoit et comprend, mais ce qu’elle est tenue de dire, pour préserver
          l’ordre des choses. Gilligan commente ainsi les paroles d’une jeune fille de 17 ans, Iris,
          qui exprime son sentiment d’avoir perdu une partie de sa voix, d’avoir renoncé à dire ce
          qu’elle pense vraiment, par peur de se retrouver seule: 
«Si je devais dire ce que je ressens et ce que je pense, personne ne voudrait de
            moi, ma voix occuperait trop de place.» […] Et puis, en me regardant droit dans les
            yeux, elle ajoute avec une pointe de défiance: «Mais il faut bien avoir des relations
            avec les gens.» […] «Mais si tu ne dis pas ce que tu penses et ressens, alors où es-tu
            dans ces relations?» C’est la question que j’adresse aux filles et aux femmes […] Iris
            perçoit l’aspect paradoxal de ses propos: elle a renoncé aux relations pour en avoir, en
            étouffant sa voix pour pouvoir être avec les autres.
Gilligan, 2002, p. 24


35 
Filles et garçons n’en sont ainsi pas au même point avant l’adolescence par rapport
          aux valeurs du care: les filles peuvent encore
          s’y mouvoir avec un certain bonheur, alors qu’une rupture coûteuse entre le soi social
          acceptable et le soi intérieur, que Gilligan appelle du nom de dissociation, a déjà
          commencé chez les garçons. La définition du patriarcat avancée dans The birth of pleasure, mettant l’accent sur les conséquences
          sur les psychés masculine et féminine, souligne ainsi cette dissociation comme centrale: 
Le patriarcat est un terme anthropologique qui décrit les familles et les cultures
            dirigées par des hommes. Il s’agit d’une hiérarchie ou d’un clergé dans lequel un père
            ou différentes figures paternelles contrôlent l’accès à la vérité, au pouvoir, à Dieu ou
            à la connaissance – au salut, quelle que soit sa forme. […] Mais en divisant les hommes
            entre eux, et en les divisant des femmes, en séparant les pères des mères, des filles et
            des fils, le patriarcat crée aussi une faille dans la psyché, séparant chacun d’une
            partie de lui-même.
Gilligan, 2002, p. 7


36 
L’ouvrage de Gilligan, soulignons-le, est imprégné de compassion par rapport à ces
          reniements auxquels les garçons sont forcés (plus ou moins fortement, selon les contextes
          sociaux et familiaux). Ces reniements sont souvent les premiers d’une longue série à
          venir, requis pour parvenir (ou non, le parcours est plein d’obstacles) au sésame de la
          masculinité. Le point de vue ici n’est en aucun cas la condamnation, et une posture
          féministe dans un atelier de philosophie pour enfants, dans l’esprit des travaux de
          Gilligan, s’efforcerait de laisser s’exprimer cette partie vulnérable des garçons dans le
          contexte bienveillant de la communauté d’enquête. 

37 
Ces observations de Gilligan me semblent inquiétantes pour le fonctionnement
          harmonieux de la communauté d’enquête décrit par Sharp. Comment les valeurs du care pourraient-elles sereinement être portées par la
          philosophie pour enfants alors qu’à peu près la moitié des enfants concernés, les garçons,
          subissent une pression forte à étouffer cette voix en eux, et à se conformer aux canons de
          la masculinité, qui réclament au moins d’afficher (sinon de vivre effectivement) une
          certaine insensibilité à la douleur, la sienne («même pas mal») et celles d’autrui, une
          certaine hauteur à l’égard des expressions (publiques en tout cas, mais jusqu’où va le
          public?) venues du «coeur»?

38 
Est-ce à dire que la philosophie pour enfants s’oppose à l’éducation traditionnelle
          des garçons? Si en effet (comme je le crois au bout du compte en suivant les arguments et
          la confiance toute pragmatiste et mélioriste [13] de Sharp)
          la philosophie pour enfants peut favoriser le développement de la sensibilité aux autres,
          alors comment exactement joue-t-elle ce rôle au sein des pratiques sociales qui
          reproduisent les normes de genre? Par quels chemins cela s’effectue-t-il, alors que le
          système patriarcal est là, en train de s’installer, au coeur du dispositif?

39 
Concrétisons notre questionnement en examinant l’usage des mots du care. Un premier exemple où des différences entre garçons
          et filles risquent d’apparaître est l’usage même du mot care. Tronto (1993) a montré comment le care est caractérisé par des lieux d’inégal prestige [14]. Elle distingue quatre moments différents: 
	caring about: on reconnaît l’existence
              d’un besoin et on s’en soucie; ce besoin nous importe; 

	taking care of: au-delà de la prise de
              conscience, c’est le moment où on prend en charge le soin, une fois reconnus le besoin
              ainsi que le type de réponse approprié; 

	care giving: c’est le travail de soin
              proprement dit, concret et suivi; 

	care receiving: c’est le moment de la
              réception, où le retour fait par la personne concernée par le soin est déterminant
              pour qualifier les trois premières phases comme effectivement caring.  



40 
Selon Tronto, nos sociétés dévalorisent le travail de care giving, pour accorder valeur maximale aux deux premières phases: le
          care est fragmenté. Si une bonne direction
          d’hôpital est soucieuse de ses patients, ce souci relève des deux premiers moments, et non
          des soins concrets aux patients: les personnes aides-soignantes (à 90 % des femmes
          actuellement en contexte français [15]) sont en bas de
          l’échelle des salaires et de la considération sociale [16].
          Le sens du terme de care qui se construit chez
          garçons et filles suit encore largement ces lignes de fragmentation, même si un peu moins,
          dans les pays démocratiques, qu’à la fin du siècle dernier. Des études empiriques
          différenciées selon les pays seraient intéressantes pour marquer les différences fines
          dans l’avancée, ou au contraire le piétinement, des valeurs du care chez les filles et les garçons.

41 
Ma question quant aux ateliers philosophiques est alors la suivante: les valeurs de
          care qui y sont présentes ne risquent-elles pas
          d’être également fragmentées selon des lignes semblables à celles décrites par Tronto, à
          la différence près qu’il s’agit de comportements d’enfant? De telle sorte que, lorsqu’on
          apprend avec Sharp que garçons comme filles s’imbibent des valeurs du care dans les ateliers philosophiques, on peut se demander
          si ce sont réellement les mêmes valeurs, ou bien des valeurs déjà fragmentées: ce ne sont
          sans doute pas toutes les valeurs qui seront fragmentées, mais on trouvera probablement
          d’un côté, par exemple, des actions concrètes comme ranger ou nettoyer la classe, qui
          seront connotées de manière plus féminine; de l’autre, on verra, par exemple, des demandes
          de respect des procédures, comme ne pas chahuter, ne pas parler n’importe quand ou très
          fort, comme s’adressant plus particulièrement aux garçons. 

42 
Le second exemple est le mot self. Dans
          «Self-transformation in the community of inquiry» (Gregory et Laverty, 2018), Sharp décrit
          comment, comparés aux disciplines traditionnelles du cursus scolaire enfantin, seuls les
          ateliers philosophiques ouvrent la réflexion des enfants sur des concepts comme le soi
          (self) et l’identité. Son article conclut sur le
          caractère relationnel du soi, conception qu’elle rattache à l’éthique du care. 

43 
Mais l’identité personnelle, selon Gilligan, n’est pas construite de la même
          manière, si on est un garçon ou une fille [17]. Si on suit
          les analyses de Gilligan, les garçons sont incités, par l’action de différents facteurs
          (comme la primo-éducation souvent donnée par des femmes, en particulier les mères, par les
          modèles masculins à disposition, par certains renforcements scolaires des normes de la
          masculinité, etc.) à construire à partir d’eux-mêmes quelque chose comme un être autonome
          et indépendant: l’indépendance est un idéal illusoire, impossible à atteindre, affirme
          Gilligan, et qui suppose une rupture entre soi intérieur et soi social; et l’autonomie
          doit être pensée autrement, en lien avec une dépendance bien comprise. 

44 
Gilligan défend en l’occurrence le point de vue d’une psychologue et non d’une
          philosophe. Rappelons que plusieurs philosophes féministes, notamment Beauvoir, ont
          critiqué l’image atomiste du soi comme être autonome et indépendant [18], une image qui s’est développée sous différentes formes tout au long de
          l’histoire de la philosophie (par exemple, très différemment, chez Kant et Nietzsche), et
          présentées comme ce que les hommes devaient s’efforcer d’atteindre, et que les femmes ne
          pouvaient atteindre du fait de leur nature: du point de vue de l’éthique du care, il s’agit ni plus ni moins que d’une chimère dont les
          femmes sont heureusement protégées par leur forme de vie. 

45 
Le risque serait, en discutant du soi avec les enfants sans prendre en compte ces
          différences de construction, soit de minorer le point de vue des filles, soit à l’inverse
          de ne pas assez entendre celui des garçons, selon la manière dont l’atelier est guidé, ou
          encore de ne pas entendre comment les unes et les autres se débattent pour que leurs voix
          propres survivent au processus de modelage genré. 

46 
Dans la pratique, un guidage fin de ces ateliers sera sensible à ces différences. On
          peut faire confiance à une pratique de la philosophie pour enfants sensible au care pour (chercher à) entendre les voix différentes des
          garçons et filles. Mais cela mérite d’être problématisé explicitement dès le lien posé
          entre éthique du care et philosophie pour
          enfants, car le sens des mots du care et des mots
          de l’identité personnelle est en jeu à chaque ligne. Dans ma propre réception des travaux
          de Sharp, quand je lis dans une même phrase les mots «care» et «enfant», je me demande à chaque fois de quel sens du mot care il s’agit dans cet éventail de possibilités. 

 5. Pixie ou les pouvoirs de la
        fiction [image: Retour au plan de l'article]
47 
Pour expliquer cette minoration, on peut aussi la comprendre tout bonnement comme
          une forme de savoir-vivre, qui se tient délicatement à distance de toute discrimination,
          quand bien même les enfants seraient en train de vivre et répéter des modèles genrés.
          Suivant ce savoir-vivre, il s’agirait, en accord avec les valeurs des éthiques du
          care, d’opter pour la délicatesse, en cultivant
          justement un sens du particulier, qui nous amène à voir tel enfant comme il est, plutôt
          que de rechercher par où les enfants imitent et reproduisent des comportements de genre.
          Chercher à voir autre chose (que des distinctions de genre à l’oeuvre) chez quelqu’un
          contribue à donner de l’importance à cette autre chose, et, chez les enfants, contribue à
          en soutenir la croissance. Il serait évidemment indélicat, voire parfois violent, de
          demander tout de go aux filles de ne pas faire les filles, et aux garçons de ne pas faire
          les garçons. Aussi ne s’agit-il pas de cela ici. Deuxième point, il s’agit aussi d’être
          prudent par rapport aux effets de ressac, par exemple un retour à la non-mixité que
          personne ne souhaite dans les rangs ni du féminisme du care, ni de la philosophie pour enfants.

48 
C’est peut-être pour ces raisons, et ce besoin de délicatesse en la matière (il
          s’agit d’enfants!) qu’une forme de réponse aux interrogations ci-dessus apparaît, chez
          Sharp et Lipman, dans le champ de la fiction – comme si la fiction nous sauvait
          précisément de toute indélicatesse par rapport à des enfants réels, le but n’étant pas de
          les juger. Si on ne trouve pas les différences entre filles et garçons évoquées souvent
          quand il s’agit de décrire le fonctionnement d’un atelier, c’est en revanche dans un
          article consacré au roman de Lipman intitulé Pixie, «Silence and speech in Pixie»,
          que Sharp prend à bras-le-corps la question. Tout se passe comme si la fiction se
          chargeait de penser de manière approfondie le problème des stéréotypes de genre chez les
          enfants [19]. Dans ses commentaires sur Pixie, Sharp envisage, les unes à la suite des autres,
          différentes interprétations, également défendables, du silence de Brian, un garçon
          taciturne, intervenant peu, qu’elle contraste avec l’habileté verbale de Pixie, la
          philosophe. Brian apparaît, écrit Sharp, comme un enfant du silence. Le livre raconte la
          façon dont il surmonte peu à peu ce silence. 

49 
Parmi les différentes interprétations envisagées, Sharp souligne comment le roman de
          Lipman prend à rebours les préjugés de genre en inversant les caractères attendus: 
Dans le roman de Lipman, [...] Brian remet en cause le stéréotype de l’homme sans
            attention ni souci pour autrui, tout à fait détaché de la contemplation, de la
            réflexion, de la prière et de toute réaction sensible vis-à-vis des besoins des
            créatures naturelles, tandis que Pixie, elle, remet en cause le stéréotype du philosophe
            âgé et masculin.
Gregory et Laverty, 2018, p. 183


50 
J’aimerais ajouter une autre interprétation à partir de la psychologie de Gilligan,
          qui, sans contredire celle de Sharp, apporte une nuance supplémentaire. Sharp souligne
          qu’on peut comprendre le silence de Brian comme la marque d’une grande sensibilité, qui a
          une dimension morale, mais aussi peut-être une dimension spirituelle. On peut aussi le
          comprendre, explique-t-elle, négativement, comme le silence d’un enfant brimé par des
          adultes qui, occupant l’essentiel du temps de parole à l’école ou à la maison, ne l’ont
          laissé s’exprimer que de manière restreinte. 

51 
Mais ne peut-on ajouter à cette source d’oppression, celle des normes de genre, de
          telle sorte que le personnage de Brian ne serait pas tant un défi aux stéréotypes que leur
          résultat, celui d’une jeune voix en train d’étouffer, parce qu’elle ne ressemble pas à
          celle qu’on attend? Si Brian est effectivement cet être sensible, peut-être s’est-il
          réfugié dans le silence non pas seulement du fait de l’oppression verbale venue des
          adultes, mais également de ce qu’il est ridicule pour un garçon, devant les autres, de
          montrer sa vulnérabilité, par exemple sa grande sensibilité morale et spirituelle. Le
          silence de Brian ressemble à celui d’un enfant qui ne correspond pas en effet aux
          stéréotypes de genre, comme l’écrit Sharp commentant les choix narratifs de Lipman. Mais
          cela correspond bien à ces stéréotypes qu’il soit devenu silencieux pour éviter la
          sanction du ridicule (il ne pouvait ou ne voulait pas renoncer à sa sensibilité). Le
          silence alors serait un refuge. C’est ce genre d’événements que Gilligan appelle
          l’étouffement de la voix du care chez le garçon,
          qu’elle soit recouverte par des paroles qui jouent le jeu de la masculinité, ou bien comme
          chez Brian qu’elle tente de survivre dans le retrait silencieux. 

52 
Dans le silence de Brian, l’éthique du care
          de Gilligan nous ferait voir le combat d’un jeune garçon contre la dissociation, un combat
          qui utilise le bouclier du silence. Au moins en ne disant rien, on ne se trahit pas. Si la
          fiction permet à ce garçon sensible, en position difficile dans son groupe, de trouver une
          place pour sa voix différente, une fin plus cruelle pourrait entraîner Brian vers le
          retrait de la conversation, vers une place de raté du patriarcat, d’inférieur dans le
          champ des relations masculines.

 6. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
53 
À travers la fiction de Pixie, c’est bien
          la socialisation de genre que la philosophie pour enfants de Sharp et Lipman combat. Mon
          interrogation à partir de Gilligan trouve dès lors sa réponse. 

54 
Mais un adversaire aussi massif demande une puissance redoutable. Contrecarrer les
          normes de genre: ce n’est pas un mince pouvoir que Sharp attribue à la philosophie! Il
          pourrait même sembler, eu égard à l’histoire massivement masculine de la philosophie,
          invraisemblable. Pourquoi cette pratique de la philosophie aurait-elle un tel pouvoir,
          qu’elle n’a pas eu chez les adultes, les femmes ayant été largement interdites de
          philosophie avant le xxe siècle, mis à part quelques rares héroïnes? 

55 
La réponse passe par le très jeune âge des philosophes ici. C’est précisément la
          plasticité [20] (Vidal et Benoit-Browaeys, 2005) des enfants
          qui laisse penser que la philosophie peut avoir une telle influence. La puissance du
          genre, pour le dire autrement, est directement corrélée à la plasticité des enfants; elle
          n’est rien de plus, ni rien de moins. Voilà le fondement du méliorisme de Sharp. Les
          ateliers oeuvrent précisément pendant les années d’installation des normes de genre dans
          l’enfance, c’est-à-dire avant que celles-ci ne se soient consolidées et agrégées en
          profondeur à l’identité personnelle. 

56 
Les enfants continuent d’être plastiques durant l’adolescence. Notons, comme le
          montre Gilligan, dans des pages d’Une voix
          différente moins commentées que celles sur les enfants, que les adultes, hommes
          et femmes, voient leurs frontières morales se modifier également tout au long de leur vie.
          Gilligan observe certains hommes, une fois leur carrière construite, redéfinir vers les
          valeurs du care ce qui compte vraiment, pendant
          que certaines femmes se mettent à davantage penser en matière de droits individuels en
          lieu et place d’un «souci des autres» qui ne leur a pas donné toutes les satisfactions
          promises, loin de là.

57 
La transformation de soi, un soi malléable appelé à se remodeler au fil des âges de
          la vie, est centrale dans la description par Sharp de ce que peut la philosophie pour
          enfants: 
La philosophie pour enfants vise à transformer les personnes en individus plus
            raisonnables et plus attentionnés, engagés dans la création d’un monde juste et
            écologiquement équilibré.
Gregory et Laverty, 2018, p. 117
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Repris dans Gregory et Laverty (2018, p. 109-119), édition citée ici. Cf. aussi Sharp (2004), Sharp et Gregory (2009). Je traduis
          les citations intégrées dans le corps du texte.
[2] S’il existe une controverse sur le caractère féministe des éthiques du care (Norlock, 2019), Sharp (1994) les considère résolument
          comme féministes, en ce qu’elles accordent une valeur universelle, par delà les genres, à
          des soucis, intérêts et travaux traditionnellement cantonnés aux femmes. Cf. pour la défense d’une position semblable,
          Damamme et al. (2019).
[3] Les «autres» sont caractérisés de manière écologique et multispéciste. Sharp appelle
          de ses voeux le développement des liens entre care, écologie et philosophie pour enfants (Gregory et Laverty, 2018). La
          perspective écologique est partie prenante aujourd’hui des pensées du care et environnement, grâce aux recherches écoféministes:
          cf. par exemple Plumwood (2002),
          Merchant (1990).
[4] L’adjectif caring se traduit diversement
          selon les cas. Le terme «attentionné» en français qualifie un soin actif et bienveillant,
          alors qu’«attentif» désigne un intérêt soutenu, sans inclure (encore) la dimension de
          care giving. Le sens épistémique de l’attention
          demande d’être attentif; le sens moral de l’attention demande d’être attentionné.
          L’attention traverse la frontière entre connaissance et morale, comme l’ont montré Simone
          Weil (1988) et Iris Murdoch (1994). Cf. Raïd
          (2019).
[5] Plus exactement, Sharp écrit: «This blindness is something we must overcome through
          a development of empathy and a sensitivity to the needs of others by means of communal
          philosophical dialogue [...]» (Gregory et Laverty, 2018, p. 188). Mais le terme must a pour portée le verbe overcome, et non le moyen proposé du dialogue. L’idée d’une obligation de
          dialoguer n’aurait pas de sens ici. 
[6] Des perspectives mondialisées ont été développées en sciences politiques (Joan
          Tronto, 1993, 2013), en sociologie (Arlie Hochshild et Barbara Ehrenreich, 2004), en
          philosophie (Virginia Held, 2006). Gilligan elle-même propose une analyse des démocraties
          occidentales qui s’appuie sur l’histoire des droits civiques, des sciences humaines et de
          la littérature (Gilligan, 2008, 2018).
[7] Soulignons l’importance des associations internationales de philosophie pour
          enfants, comme https://www.icpic.org/ ou encore https://www.sophianetwork.eu/.
[8] Cf. les caractéristiques du particulier
          dégagées par Nussbaum dans La connaissance de
          l’amour (2010): contextualité, caractère potentiellement inattendu (surprenant)
          et non-interchangeabilité.
[9] Voir Laugier (2005), Paperman (2013). Sur la critique de la dichotomie fait/valeur:
          Hilary Putnam (2002).
[10] Pour une application à l’éducation des études psychologiques sur l’inhibition
          cognitive causée par le stress, cf. Susanne Vogel
          et Lars Schwabe (2016).
[11] Précisons qu’il y a des vertus également à la non-mixité. Historiquement, par
          exemple dans certains groupes féministes, elle a permis une forme d’expression libérée du
          contrôle patriarcal. Dans certains groupes non mixtes (professionnels, scolaires, etc.),
          une certaine manière de vivre en femme (ou en fille) peut également être pratiquée à
          l’abri du contexte dévalorisant de la culture patriarcale dominante.
[12] Cf. aussi Judy Chu (2014) et Niobe Way
          (2011).
[13] Au sens défini par William James dans Pragmatisme (1978).
[14] Pour une présentation de cette analyse, cf. Raïd (2009).
[15] Cf. https://www.lecese.fr/sites/default/files/pdf/Avis/2021/2021_11_crise_sanitaire_inegalites_genre.pdf (2021). En France, les personnes
          directrices d’hôpitaux sont quasiment à parité au 1er janvier 2020 (https://www.cng.sante.fr/sites/default/files/media/2022-03/2021_Stats_DH_Etude.pdf [2022]).
[16] Tronto (1993) insiste aussi sur la dimension intersectionnelle de cette
          fragmentation: il faut croiser les dominations de genre avec celles de classe sociale et
          de «couleur» (c’est-à-dire relevant de la post-colonisation ou du
          post-esclavage).
[17] Cf. chez Gilligan (1993), la référence aux
          travaux de la psychanalyste féministe Nancy Chodorov (1978). N.B.: Ce courant de la
          psychanalyse n’implique pas une essentialisation des différences de genre: Chodorov montre
          le caractère déterminant de la petite enfance sans pour autant affirmer que les soins
          donnés aux tout-petits ne peuvent être changés dans le sens d’une plus grande égalité.
          Détermination n’est pas nécessité.
[18] Pour un état des lieux de la question de l’identité personnelle dans la philosophie
          féministe, voir Sally Haslanger et Ásta (2018) et Ellie Anderson, Cynthia Willett et Diana
          Meyers (2021).
[19] Sur l’importance, plus généralement, de la fiction et de la littérature dans la
          philosophie pour enfants, cf. Chirouter et Prince
          (2019) et Marion Bérard (à paraître). 
[20] J’emprunte la notion de plasticité à la neurologue Catherine Vidal (Vidal et
          Benoit-Browaeys, 2005), qui montre l’inanité des arguments sexistes cherchant un fondement
          dans les neurosciences. Elle montre que leurs avancées parlent au contraire en faveur du
          féminisme: plus spécifiquement que les connaissances actuelles sur la plasticité du
          cerveau parlent en faveur d’une forte éducabilité des tout-petits, en particulier
          concernant les dimensions modelées par les normes de genre.
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Résumé
Cet article a pour objet de présenter en quoi le projet pédagogique de Lipman et Sharp pourrait offrir un certain éclairage sur les conditions de possibilité d’une éducation aux droits humains qui se voudrait plus respectueuse du pluralisme existant au sein des sociétés humaines. Pour ce faire, un détour par les éthiques du care semble essentiel car, du fait de leur origine philosophique pragmatiste, elles apportent une réflexion théorique sur les fondements épistémologiques et éthiques d’une éducation promouvant le pluralisme épistémique. Nous nous demanderons dans quelle mesure la communauté de recherche philosophique de Lipman et Sharp peut ainsi instituer une pratique éducative de care, elle-même condition de possibilité d’une éducation dialogique et non relativiste, répondant en partie aux enjeux soulevés par la volonté de promouvoir une éducation pluraliste des droits humains.
Mots clés : éducation aux droits humains, pluralisme épistémique, éthiques du care, caring thinking, communauté de recherche philosophique 

Abstract
Thinking through a dialogical and non-relativistic education in human rights: The contribution of Lipman and Sharp’s theoretical ambitions in light of the ethics of careThe purpose of this article is to present how Lipman and Sharp’s pedagogical model could shed some light on the conditions for the possibility of a human rights education that would be more respectful of the pluralism existing within human societies. To this end, it appears essential to revisit the ethics of care given that, due to its pragmatist philosophical origin, this ethics offers up a theoretical reflection on the epistemological and ethical foundations of an education promoting epistemic pluralism. We will ponder to what extent Lipman and Sharp’s community of philosophical inquiry can implement an educational practice of care, which is itself a condition for the possibility of a dialogical and non-relativistic education, responding in part to the issues raised by the desire to promote a pluralist education in human rights.
Keywords : human rights education, epistemic pluralism, ethics of care, caring thinking, community of philosophical inquiry

Resumen
Reflexionando sobre una educación dialógica y no relativista de los derechos humanos: la contribución de las ambiciones teóricas de Lipman y Sharp a la luz de las éticas de careEste artículo tiene como objetivo presentar cómo el proyecto educativo de Lipman y Sharp podría ofrecer una cierta luz sobre las condiciones de posibilidad de una educación en derechos humanos que pretendiera ser más respetuosa con el pluralismo existente en las sociedades humanas.Para hacerlo, un desvío por las éticas de care parece esencial, ya que, debido a su origen filosófico pragmatista, estas proporcionan una reflexión teórica sobre los fundamentos epistemológicos y éticos de una educación que promueve el pluralismo epistemológico. Nos preguntamos en qué medida la comunidad de investigación filosófica de Lipman y Sharp puede establecer una práctica educativa de care, que a su vez es condición de posibilidad de una educación dialógica y no relativista, respondiendo en parte a los desafíos planteados por la voluntad de promover una educación pluralista en derechos humanos.
Palabras clave : educación en derechos humanos, pluralismo epistemológico, éticas de care, caring thinking, comunidad de investigación filosófica
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 1. Introduction: présentation des enjeux posés par la formulation d’un droit à
        l’éducation aux droits de l’Homme [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le 19 décembre 2011, l’Assemblée générale des Nations unies adoptait la Déclaration des Nations unies sur l’éducation et la formation aux droits de l’Homme, premier instrument au sein duquel sont officiellement proclamées des normes internationales pour l’éducation aux droits de l’Homme (EDH). Celle-ci est définie comme suit:
	L’éducation sur les droits de l’homme, qui consiste à faire connaître et
              comprendre les normes et les principes relatifs aux droits de l’homme, les valeurs qui
              les sous-tendent et les mécanismes qui les protègent; 

	L’éducation par les droits de l’homme, notamment l’apprentissage et
              l’enseignement dans le respect des droits de ceux qui enseignent comme de ceux qui
              apprennent; 

	L’éducation pour les droits de l’homme, qui consiste à donner aux personnes
              les moyens de jouir de leurs droits et de les exercer et de respecter et de défendre
              les droits d’autrui.



2 
Certains auteurs dénoncent l’institutionnalisation de ce droit qui s’apparenterait davantage
          à un instrument essentiel de politique de plaidoyer des Nations unies pour promouvoir un
          discours officiel sur les droits humains plutôt que d’un droit effectivement vecteur
          d’émancipation (Coysh, 2017; Keet, 2017; Keet et Zembylas, 2019). 

3 
Les droits humains trouvent leurs fondements intellectuels dans une pensée philosophique jusnaturaliste considérant l’existence d’un droit naturel. Ils sont donc chargés axiologiquement d’une certaine conception de la nature humaine. Or, cette charge axiologique place le droit dans une situation complexe: s’il ne s’est jamais vu assigner la fonction d’affirmer des vérités sur le réel, il s’agit pourtant d’énoncer à l’échelle internationale un discours sur les rapports humains, et de mettre sur pied des mécanismes permettant de positiver ces droits inhérents à la «nature humaine». Partant, ils sont devenus un socle définitionnel pour l’humanité et forment ainsi un langage moral qui se voudrait «universel». Ils cristallisent donc en eux une certaine tension puisqu’ils tendent vers un certain essentialisme concernant la définition de la condition humaine. Cette tendance est d’autant plus problématique que les attributs essentiels de l’humain sont pourtant pensés de manière différente selon les cultures, d’où la pluralité des civilisations et des valeurs sur lesquelles s’appuient les règles du vivre ensemble (Dufourt, 2020). 

4 
Concrètement, les instances internationales ont oeuvré à la création de manuels pédagogiques de façon simplifiée de la Déclaration universelle des droits de l’Homme de 1948 [1]. Ces manuels ont pour effet d’uniformiser tant le contenu des savoirs transmis sur les droits humains que les modalités pédagogiques souhaitées pour leur enseignement. Ils délimitent donc de facto la conception pédagogique souhaitée pour la transmission de ces droits. Or, les curricula pédagogiques, conçus de façon uniforme, semblent faire fi des contextes sociologiques et culturels des apprenants (Coysh, 2017). 

5 
Face à ce constat, nous nous interrogerons sur les autres solutions face à ce qu’André Keet nomme «l’épistémologie du consensus diplomatique», à savoir cette façon d’employer le droit à l’EDH pour justifier d’un unique régime de vérité sur les droits humains promu par les instances internationales (Keet, 2017). La critique d’un universalisme monologique en réalité situé pose la question de savoir comment élargir théoriquement le canon épistémique des droits humains à des conceptions alternatives. Ceci suppose d’engager une réflexion sur les conditions de possibilité de ce que l’on peut appeler une «justice cognitive» au sein de la mise en oeuvre d’un enseignement des droits humains. L’expression «justice cognitive» provient des travaux de l’anthropologue indien Shiv Visvanathan selon qui: 
La justice cognitive reconnaît le droit des différentes formes de savoirs à
            coexister, mais ajoute que cette pluralité doit aller au-delà de la tolérance ou du
            libéralisme et prôner une reconnaissance active de la nécessité de la diversité. Elle
            exige la reconnaissance des savoirs non seulement comme méthodes, mais aussi comme modes
            de vie.
Visvanathan, 2016


6 
Il s’agit de reconnaître les savoirs locaux, qui ne peuvent être détachés de la culture et
          du contexte qui leur donne place. Or, il n’est plus rare aujourd’hui de lire au sein
          d’articles universitaires des expressions comme celles d’«injustices épistémiques [2]», de «savoirs décoloniaux [3]»,
          d’«épistémologie de la résistance» (Médina, 2012). Ces expressions sont nées sous la plume
          d’auteurs s’inscrivant au sein de théories critiques féministes, postcoloniales ou encore
          décoloniales. Les questions liées au genre, à l’épreuve raciale ou encore la question
          coloniale sont devenues de nouveaux défis pour la théorie critique en soulignant les liens
          qui peuvent exister entre la production des savoirs d’une part, et les inégalités sociales
          et matérielles des acteurs produisant ces savoirs d’autre part. Ces différentes
          expressions ont pour ambition de souligner l’invisibilité, l’absence voire l’exclusion
          d’épistémès alternatives. Des groupes socioculturels auraient été historiquement
          marginalisés dans la fabrique des connaissances et des savoirs, empêchant dès lors de
          reconnaître à juste titre que la spécificité de leur expérience vécue aurait pu orienter
          vers de nouveaux enjeux scientifiques, notamment au regard des inégalités sociales
          persistantes. Dès lors, pour ces courants, l’injustice dite «cognitive» est l’une des
          sources fondamentales du maintien des inégalités puisque celles-ci sont invisibilisées.
          C’est pourquoi, comme le formulait De Soussa Santos (2011), «il ne peut y avoir de justice
          sociale globale sans justice cognitive globale» (p. 1).

7 
Oeuvrer à mettre en place les conditions de possibilité de cette justice cognitive dans l’enseignement des droits humains revient à considérer qu’il est possible de croire en une éducation aux droits humains qui serait donc garante du pluralisme épistémique, entendu comme la reconnaissance d’une pluralité de points de vue sur les droits humains. Toutefois, l’écueil d’une telle croyance serait de sombrer dans le relativisme moral. Comment dès lors penser les conditions d’une éducation aux droits humains pluraliste mais non relativiste? Est-ce seulement possible? 

8 
Pour ce faire, nous souhaitons souligner les apports potentiels de la philosophie pour
          enfants (PPE) pour mettre en oeuvre un enseignement des droits humains qui reconnaîtrait
          la pluralité de manières d’interpréter et d’expliquer le monde. La PPE est une expérience
          de l’enfant sur sa propre capacité à raisonner de façon collaborative et peut se définir
          comme «une pratique de la réflexion sur l’expérience humaine visant l’exploration de
          concepts et questions universels, au sein d’une discussion collaborative mobilisant des
          habiletés de pensée» (Hawken, 2020, p. 4). Si les pratiques et les courants de la PPE sont
          aujourd’hui diversifiés, nous nous contenterons de nous intéresser ici au mouvement promu
          par les pionniers de cette nouvelle modalité pédagogique. En s’inspirant de la philosophie
          de l’éducation pragmatiste de John Dewey, Matthew Lipman et Ann-Margaret Sharp ont
          développé dans les années 1970 un modèle de développement d’une pensée critique et
          dialogique au travers de ce qu’ils nomment la «communauté de recherche philosophique»
          (CRP). En quoi la CRP, telle qu’elle a été théorisée par Lipman et Sharp, peut-elle
          prétendre à devenir un lieu d’un apprentissage expérientiel de la reconnaissance de la
          pluralité des points de vue sur les droits humains tout en ne favorisant pourtant pas le
          relativisme? Autrement dit, en quoi la façon dont Lipman et Sharp ont théorisé la CRP peut
          être considérée comme une réponse pratique aux enjeux posés par le projet de promouvoir
          une éducation pluraliste aux droits humains? Poser cette question revient, au fond, à
          éclairer certains enjeux politiques du projet pédagogique de Lipman et Sharp.

9 
Cet article aura pour objet de démontrer qu’une réponse à ces questions est envisageable en portant un intérêt particulier pour les éthiques du care. En effet, en nous intéressant à ce courant, nous pourrons appréhender la relation existante entre les dispositions et attitudes éthiques qui sont induites par une modalité pédagogique de care et le rapport aux savoirs pragmatistes et non relativistes appréhendés par les destinataires de l’enseignement. Nous esquisserons donc les apports théoriques des éthiques du care sur les conditions de mise en oeuvre d’une EDH qui se voudrait être davantage garante du pluralisme culturel (Partie 1). 

10 
Puis, à partir de cette réflexion théorique, nous nous interrogerons sur le fait de savoir si la CRP, telle qu’elle a été théorisée par Lipman et Sharp, n’a pas prétention à répondre, au moins théoriquement, aux enjeux de mise en oeuvre d’une EDH pluraliste. Plus précisément, à la lumière des éthiques du care, nous exposerons les prétentions et les limites de la CRP comme modalité pédagogique de care, à la fois dialogique et non relativiste (Partie 2). Ce travail nous permettra ainsi de souligner la portée éthique et politique de la philosophie pour enfants telle qu’elle avait été théorisée par Lipman et Sharp à la lumière des éthiques du care. 

11 
Ainsi, en faisant converger le problème posé par le droit à l’EDH, les apports des éthiques du care et la CRP, nous proposons la problématique suivante: la CRP pourrait-elle s’apparenter à une modalité pédagogique de care, dialogique et non relativiste pouvant ainsi répondre aux enjeux d’une éducation aux droits humains pluraliste?

12 
Rappelons au lecteur que les ambitions de cet article se limitent à une considération théorique. Le problème soulevé par la formalisation d’un droit à l’EDH est l’occasion de penser les conditions de possibilités d’une éducation à visée universaliste mais pluraliste. Notre intuition de départ était que l’analyse approfondie des postulats épistémologiques et politiques sous-jacents au projet de Sharp et Lipman pouvait nous éclairer sur ces conditions de possibilité. Or, les éthiques du care offrent des pistes de réflexion essentielles concernant les liens entre les dispositions éthiques induites par certaines modalités pédagogiques, notamment le dialogue, et les rapports aux savoirs des destinataires d’un enseignement. Par conséquent, il est opportun de souligner en quoi elles peuvent être un outil d’analyse à mobiliser pour interroger la capacité de la philosophie pour enfants à opérer un rapport pluraliste et pragmatiste aux savoirs sans sombrer dans le relativisme. Toutefois, les hypothèses et pistes de réflexion posées à la suite de ces lignes gagneraient à être confrontées à des analyses de terrain si l’on souhaitait conclure sur l’effectivité réelle de la philosophie pour enfants à être véritablement dialogique et non relativiste. 

 2.  Partie 1 - Le raisonnement de care:
        fondement d’une éducation pluraliste aux droits humains [image: Retour au plan de l'article]
13 
En 1982, C. Gilligan promeut dans son ouvrage In a different
          voice une approche renouvelée de la formation des jugements moraux que l’on
          nommera l’éthique du care. Pourquoi s’intéresser
          aux éthiques du care lorsque l’on s’intéresse aux
          conditions de possibilités d’une EDH pluraliste? Afin de le justifier, nous présenterons
          d’abord l’un des principaux apports des éthiques du care, à savoir celui de révéler l’existence d’une longue invisibilisation d’un
          raisonnement moral plus contextuel et relationnel par les théories du développement moral
          prédominantes à son époque (2.1). Puis nous soulignerons les implications qu’ont eues ces
          constats dans le domaine éducatif pour les éthiciennes du care et en quoi ils favorisent des modalités pédagogiques spécifiques, afin
          d’être à l’écoute de «voix différentes» pour éviter de reproduire ces injustices
          épistémiques potentielles (2.2). Enfin, nous montrerons en quoi les expériences d’écoute
          des «voix différentes» rendues possibles par les éthiques du care favorisent une posture épistémologique dialogique et relationnelle dans
          les rapports aux savoirs induits chez les élèves. En cela, nous vérifierons que les
          éthiques du care permettent de penser la relation
          entre attitude et disposition éthique et posture épistémologique, soulignant l’une des
          conditions d’une éducation aux droits humains qui se voudrait pluraliste sans pour autant
          sombrer dans le relativisme (2.3). 

 2.1 Les éthiques du care, révélatrices d’une
        invisibilisation d’une rationalité sensible dite de care [image: Retour au plan de l'article]
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Dans son ouvrage In a different voice, C. Gilligan
          dénonce la prétendue neutralité des théories du développement moral dominantes de son
          temps en ce qu’elles disqualifiaient une forme de rationalité plus sensible, dite de
          care. Ce raisonnement est présenté par un idéal
          type: le raisonnement de la jeune Amy, qui priorisait la nécessité de comprendre le point
          de vue des autres avant d’émettre sa propre évaluation morale de la situation. Cette «voix
          différente» d’Amy consiste, pour Gilligan, à considérer en réalité que répondre à un
          problème moral suppose de se montrer attentif aux dynamiques relationnelles qui sont en
          jeu dans une situation concrète ordinaire, plutôt que de s’appuyer sur un raisonnement
          déductif abstrait, qui ne prendrait pas en compte les diverses données contextuelles en
          jeu. Or, d’après l’approche du paradigme dominant de L. Kohlberg [4], la façon de raisonner d’Amy était considérée comme moins mature d’un point de
          vue moral puisqu’elle n’était pas capable d’émettre des distinctions conceptuelles
          abstraites claires dans sa réponse pour la justifier (Digneffe, 1986). Ses hésitations
          étaient interprétées comme une impossibilité à s’élever au niveau d’une déduction logique.
          La dévaluation du vocabulaire affectif d’Amy – car empreint de subjectivité – explique
          également cette dépréciation. 
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Gilligan soulignait ainsi le manque de reconnaissance d’une certaine conception de la morale plus enracinée qui suppose un autre type d’usage de sa rationalité, laissant place à une certaine sensibilité relationnelle pour pouvoir émettre un jugement moral pertinent. Gilligan souligne l’apport d’un raisonnement attentif et soucieux de créer des connexions entre les diverses données contextuelles d’un problème. Elle souligne par ailleurs que ces liens se mettent en place à partir d’un certain point de vue empathique du problème moral, en se mettant à la place du sujet à qui il arrive le problème.
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La thèse de In a different voice trouvera beaucoup d’échos avec les travaux des épistémologues féministes et postcoloniaux qui soulignaient l’invisibilisation structurelle de certaines manières de se représenter la connaissance, d’un point de vue plus expérientiel. Chez Gilligan, s’il ne s’agit pas de questionner la fabrique du savoir, mais bien de celle d’un jugement moral, le geste reste le même: reconnaître des usages de la rationalité autres, légitimes, et pourtant longtemps invisibilisés. Son travail est crucial car il présente une méthodologie différente pour inclure des points de vue moraux ordinaires invisibilisés (qui auraient par ailleurs été acquis structurellement davantage par des femmes) dans les conceptions majoritaires des théories du développement moral. Les éthiques du care permettent ainsi d’introduire «un principe de réalité sociale» (Dorlin, 2011, p. 118) au sein des controverses philosophiques contemporaines à propos des jugements moraux au sens où elles ancrent les réponses aux dilemmes moraux dans un réel socialement partagé et relationnel. En ce sens, «[s]’il y a une morale, elle se montre, non pas dans une réalité morale ou des règles préexistantes ou énumérables, mais dans l’immanence même des situations, des affects et des pratiques» (Laugier, 2010, p. 116). Le jugement moral est alors considéré comme un savoir pratique, une éthique enracinée, chargée d’affects et d’émotions, «inscrite dans la quotidienneté des relations sociales et interpersonnelles» (Terraz, 2016, p. 8).
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Gilligan ajoute que les théories dominantes de la justice, en décrédibilisant cet usage plus
          sensible de notre rationalité étaient en réalité aveugles quant à la nature
          ontologiquement relationnelle des êtres humains. Les éthiques du care s’appuient dès lors sur un postulat anthropologique
          fort concernant le caractère vulnérable et interdépendant des êtres humains, postulat qui
          permet d’en appeler à une épistémologie alternative, que l’on peut aussi considérer comme
          étant une épistémologie du lien (Piron, 2018). En effet, en «privilégiant la pensée comme
          activité signifiante qui intègre l’expérience des rapports avec autrui», cette
          épistémologie «rejette l’idéal positiviste de la vérité qui [prend] la forme d’un modèle
          théorique général coïncidant avec la réalité telle qu’elle est en elle-même, hors de tout
          point de vue et de tout contexte». Il s’agit de reconsidérer les contextes d’où
          proviennent les savoirs et de considérer l’aspiration à la vérité comme oeuvrant à
          «construire des savoirs qui font sens dans des contextes locaux où ils peuvent aider les
          personnes qui y vivent à avancer, à créer, à penser, notamment dans les contextes
          subalternisés où sont vécues de grandes injustices cognitives» (Piron, 2018). 
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En quoi ces apports théoriques des éthiques du care peuvent-ils nous informer sur les conditions de mise en oeuvre d’une éducation pluraliste aux droits humains? Le travail de Gilligan et des théoriciennes du care nous semble intéressant car il souligne les potentialités d’une invisibilisation des «voix différentes». En dévoilant l’importance de renouveler de façon élargie notre conception de la rationalité, en reconnaissant l’importance d’un usage plus sensible et empathique, appuyant une épistémologie du lien, les éthiques du care semblent ainsi nous éclairer pour lutter contre la pérennisation des injustices épistémiques. Or, lorsqu’on s’intéresse aux processus éducatifs, l’éducation formelle et les curricula officiels peuvent devenir des lieux privilégiés de reproduction de ces injustices (Medina, 2012). Les manuels pour l’EDH proposés par les Nations unies peuvent donc être vecteurs d’une imposition d’une conception du droit et de l’humain et d’un comportement éthique. Comment, dès lors, les éthiques du care ont-elles tenté de donner un rôle nouveau à l’éducation, en instituant des modalités pédagogiques favorisant l’attention aux «voix différentes», et ainsi laisser place au pluralisme épistémique au sein du processus pédagogique? En quoi cet apport est-il dès lors crucial pour penser les conditions d’une éducation pluraliste aux droits humains?

 2.2 Les éthiques du care: révélatrices d’une
        relation nécessaire entre postures éthiques dialogiques et reconnaissance du pluralisme
        épistémique en éducation [image: Retour au plan de l'article]
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Les éthiques du care s’appuient sur le constat
          ontologique de vulnérabilité et d’interdépendance des êtres humains (Tronto, 1993). Soumis
          aux aléas de la temporalité et du devenir, dépendant d’autrui pour subsister, et ayant des
          identités non figées en perpétuelle évolution, nous serions des êtres particulièrement
          vulnérables. Nous le serions également par notre sensibilité, étant capables d’être émus,
          touchés, affectés. Cette vulnérabilité reconnue comme fondamentale nous enjoint de
          reconsidérer les exigences d’une éducation qui se voudrait émancipatrice, en critiquant
          une conception de l’éducation qui serait seulement fondée sur un paradigme compétitif et
          individualiste: «[Q]u’est-ce qu’apprendre à devenir libre pour un être fondamentalement
          dépendant et qui ne pourra jamais s’extraire de sa condition d’être vulnérable?»
          (Charbonnier, 2016, par. 1).
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Nel Noddings esquisse une réponse en considérant comme essentielle la part de sensibilité des sujets moraux. L’être humain étant organisé par des affects, des émotions, des sentiments, Noddings tente de recentrer l’éducation morale autour de la rationalité dite de care, traduite ici par sollicitude. Pour Noddings (1995), l’éducation morale doit «accroître les compétences en sollicitude» (p. 247), qui sont, pour elles, des compétences sensibles, empathiques. Concrètement, comment accroître ces compétences? Elle promeut la mise en oeuvre d’une pédagogie horizontale qui serait davantage susceptible de laisser place à l’écoute des «voix différentes». Cette posture est encouragée par la pratique du dialogue, qui suppose une certaine attention, écoute, et reconnaissance de la parole de ses pairs: «[T]out dialogue est, au sens le plus profond, moral parce qu’il est une reconnaissance de notre désir existentiel d’entendre et d’être entendu» (Noddings, 1995, p. 6). 
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En cherchant à développer des compétences en sollicitude et une rationalité de care, l’éducation morale prônée par Noddings semble détenir une forte implication politique. Il s’agit de favoriser le pluralisme des points de vue dans un processus éducatif par la mise en oeuvre de certaines modalités pédagogiques favorisant l’expérimentation d’espaces de dialogue susceptible de favoriser l’émergence de «voix différentes». Ainsi, les éthiques du care justifient le rôle de modalités pédagogiques plus horizontales favorisant l’écoute et l’attention de chacun, permettant la tenue d’un débat vivant ouvert à la polyphonie des voix. Elles créent donc un lien nécessaire entre d’une part, les dispositions éthiques sous-jacentes à certaines modalités pédagogiques, d’autre part, les rapports aux savoirs que ces dispositions pédagogiques induisent. Elles font donc un lien entre l’éthique et l’épistémologie (ici entendu comme le rapport aux savoirs induit dans la transmission) en éducation. Or, ce lien donne du sens à favoriser des pédagogies horizontales concernant l’EDH. Noddings associera d’ailleurs les compétences de sollicitude aux habiletés nécessaires à la formation d’une citoyenneté mondiale (Noddings, 2005, 2010). Selon elle, le sentiment d’appartenance à cette citoyenneté mondiale peut être développé par l’usage de différentes capacités de l’esprit parmi lesquelles la capacité réflexive de s’observer et d’observer le monde qui nous entoure, la capacité de faire des comparaisons et situer des contrastes, la capacité de voir la réalité selon plusieurs points de vue, de comprendre que la «réalité» que nous avons du monde et notre langage sont des «versions» de cette réalité du monde, ou encore la capacité de voir et comprendre les relations de pouvoir existantes de façon systémique (Noddings, 2005). 
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Or, pour mettre en oeuvre cette polyphonie des voix différentes, encore faut-il que ces voix se sentent en sécurité et confiance, se sentent reconnues, légitimes et autorisées. Cela suppose de mettre en place un lieu où s’expérimente un sentiment capacitaire, c’est-à-dire, cette possibilité des sujets à se sentir capable, à conscientiser leur pouvoir de penser, de dire et d’agir, et donc à s’éprouver sujets moraux également dignes les uns des autres. Ce sentiment capacitaire n’est rendu possible que si les modalités pédagogiques permettent de mettre en oeuvre des conditions de réciprocité entre les personnes participantes. Ainsi, lorsqu’est promue une certaine bienveillance dans le processus pédagogique, il ne s’agit pas tant d’une affaire de moeurs que d’un choix politique: celui de mettre en oeuvre des conditions pédagogiques favorisant l’émergence du pluralisme. 

23 
Toutefois, cultiver une rationalité dite de care ne serait-il pas synonyme de relativisme? Finalement, est-ce que toutes les voix différentes se valent? Comment traiter pédagogiquement les voix différentes qui expriment ouvertement des opinions complotistes, négationnistes, racistes, etc.? Peut-on vraiment considérer une éducation aux droits humains ouverte à la polyphonie des voix différentes qui ne sombrent pas dans le relativisme? 

 2.3 Les pédagogies du care: révélatrices de la
        nécessité d’une conception relationnelle et dialogique de la connaissance pour une éducation
        ouverte au pluralisme épistémique et non relativiste [image: Retour au plan de l'article]
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Selon Noddings, le care, en tant que capacité de
          l’esprit, serait rendu accessible par l’acquisition progressive de compétences de
          sollicitude (Noddings, 2013). Ces compétences conduiraient à développer une «perception»
          d’une situation éthique, subjectivement partagée: «[O]n apprend à voir en éthique»
          (Laugier, 2011, p. 376). Il ne s’agit donc pas tant simplement de mettre en place un
          dialogue bienveillant dans lequel chacun exprime son point de vue, mais bien plutôt
          d’accroître par cette pratique dialogique une rationalité du care chez les élèves qui repose avant tout sur une appréhension de ce qui se
          joue au sein des relations interpersonnelles: «Cette compréhension et cette connaissance
          sont inhérentes aux expériences des différents protagonistes, et c’est de leur
          confrontation que peut surgir ou émerger une connaissance construite et validée de façon
          dialogique» (Paperman, 2015, p. 41). Si le dialogue peut être de portée éducative pour les
          éthiques du care, c’est avant tout parce qu’il
          est considéré comme une méthode d’enquête collaborative ou dialogique «à partir de
          laquelle la connaissance et la compréhension résultent d’une confrontation entre une
          diversité de sujets également concernés» (p. 41). Il s’agit dès lors que ce dialogue
          horizontal soit l’espace d’un apprentissage expérientiel du décentrement, pour être plus
          empathique. Cela revient à adopter ce que certains chercheurs en sciences de l’éducation
          appellent «une épistémologie herméneutique et relationnelle» (Al-Daraweesh et Snauwaert,
          2013. p. 389) dans l’enseignement. Il s’agirait de favoriser des pratiques dialogiques
          cherchant à faire émerger une connaissance intersubjective entre les personnes
          participantes. Or, cette proposition repose sur la croyance – très exigeante – en la
          capacité de l’être humain à transcender sa positionnalité pour parvenir à comprendre la
          construction de la pensée d’autrui et de faire converger un raisonnement intersubjectif.
          Or, cette possibilité de se décentrer suppose d’acquérir certes des compétences en
          sollicitude, mais également une capacité réflexive, une capacité d’abstraction et de
          généralisation, ainsi qu’une certaine empathie cognitive. En outre, s’il n’y a pas de
          contenu moral attendu, il semble que les compétences en sollicitude et l’usage de sa
          rationalité dans une conception dite de care
          renvoient à une certaine conception éthique, qui rejette l’intolérance et suppose donc une
          appropriation de certaines valeurs éthiques. Il ne s’agit donc pas de relativiser toutes
          les postures existentielles face à autrui. Ainsi, il semblerait qu’une éducation ouverte
          au pluralisme des points de vue ne puisse pas être considérée comme synonyme d’une
          éducation promouvant le relativisme. 
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À l’aune de cette réflexion, nous souhaitons désormais interroger les prétentions d’une modalité pédagogique particulière, la philosophie avec les enfants, comme pouvant relever d’une pédagogie du care au caractère dialogique et inclusif et non relativiste. Ce sera l’objet de notre deuxième partie, dont l’enjeu sera in fine de mettre en évidence la façon dont la PPE pourrait répondre aux enjeux d’une EDH pluraliste.

 3. Partie 2 - Les prétentions de la communauté de recherche philosophique comme
        potentielle modalité pédagogique de care pour une
        éducation aux droits humains pluraliste  [image: Retour au plan de l'article]
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Quels éléments de la CRP semblent relever d’une pratique pédagogique de care, faisant d’elle une perspective pédagogique
          potentiellement attrayante pour la mise en oeuvre d’une EDH pluraliste? Pour y répondre,
          nous verrons d’abord en quoi le projet de faire de la philosophie avec les enfants peut
          être qualifié par lui-même de geste politique de care promouvant les droits de l’enfant et une conception délibérative de la
          démocratie (3.1). Puis nous verrons en quoi le caring
          thinking, conceptualisé par Lipman et Sharp, peut s’assimiler à la rationalité
          sensible des éthiques du care et devenir ainsi
          l’une des conditions pour la mise en oeuvre d’une éducation pluraliste en CRP (3.2).
          Enfin, nous analyserons en quoi la CRP favorise un rapport pragmatiste des savoirs
          essentiel pour une EDH pluraliste (3.3) 

 3.1 La philosophie pour enfants: un geste politique de care pour la reconnaissance des droits de l’enfant [image: Retour au plan de l'article]
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En soutenant que les enfants sont capables de faire de la philosophie au sein d’une communauté de recherche collaborative, les pionniers de la PPE ont finalement reconnu que le raisonnement des enfants devait être écouté. Théoriquement, cet objectif visant à reconnaître les voix différentes de chaque enfant peut renvoyer aux perspectives des éthiques du care, car il s’agit de reconnaître les enfants capables de dialogue, de raisonnements et de réflexivité sur leurs propres jugements. Ce projet pédagogique, au-delà de la question de ses potentialités concrètes, détient par ce simple geste des implications politiques: comme le souligne David Kennedy, «pratiquer une communauté d’enquête philosophique avec les enfants est l’une des méthodologies clés pour reconstruire notre philosophie de l’enfance» (Kennedy, 2017, p. 134; voir aussi Kennedy, 2006). L’auteur souligne en effet que reconnaître les voix des enfants revient à les considérer comme des sujets. Pour Lipman, si nous n’acceptons pas que les enfants soient considérés dès le départ comme des sujets moraux, c’est-à-dire capables de discernement et de jugement moral, et ce, même s’il leur manquerait un développement complet de certaines compétences cognitives ou affectives, alors il n’est pas possible de prétendre les éduquer à devenir autonomes (Lipman, 2003). Tout au plus, on ne pourrait que les endoctriner ou les entraîner à intérioriser certaines dispositions qui ne seront certainement pas le fruit d’une autonomie morale. La CRP apparaît donc comme un espace où les enfants pourraient [5] se sentir reconnus et autorisés à s’exprimer et penser le monde tel qu’il pourrait/devrait être. 
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En ce sens, si la philosophie pour enfants peut être considérée comme utile pour penser une pratique d’éducation aux droits, ce n’est pas tant par l’instrumentalisation de la philosophie à des fins politiques, oeuvrant à promouvoir une éducation ayant un contenu moral déterminé que parce qu’elle est une pratique pédagogique qui n’est pas neutre vis-à-vis du statut des enfants. Son geste politique consiste à rendre visibles leurs voix différentes et leur capacité à penser au travers d’un dialogue collaboratif d’enquête. Par cette revalorisation de la conception de l’enfance, Lipman et Sharp développent une modalité pédagogique qui permet aux enfants d’expérimenter certains de leurs droits, tels que la liberté de penser et la liberté d’expression. Et ce, dans un cadre horizontal leur permettant de soumettre aux jugements de toutes et tous leurs propres convictions, pensées, analyses ou opinions. Comme le souligne Johanna Hawken (2016): 
La liberté d’expression n’a rien à voir avec l’expression libre et spontanée
            d’idées qui traversent l’esprit, c’est le droit reconnu à chacun de pouvoir communiquer
            ses pensées afin de les soumettre au jugement d’autrui et inversement.
p. 483
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Dès lors, au sein d’une CRP, les enfants pourraient expérimenter leur liberté d’expression tout en réalisant qu’ils ont besoin les uns des autres pour développer leurs réflexions philosophiques. Il est évident qu’une analyse empirique permettrait davantage d’étayer cette affirmation. Toutefois, il semblerait que ce soit l’une des implications politiques du projet de Lipman et Sharp. C’est d’ailleurs pourquoi l’UNESCO, dès les années 1990, s’est mise à promouvoir la PPE, reconnaissant que cette pratique protège la liberté de pensée des enfants (UNESCO, 2007). 
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En outre, la PPE, telle qu’elle a été théorisée par Lipman et Sharp, semble également
          relever d’un geste politique de care en ce que
          l’expérience des droits qu’elle permet est intrinsèquement couplée à l’expérience de
          vulnérabilité et d’interdépendance au sein de la CRP. En effet, le doute est essentiel
          dans l’activité philosophique et indique une faille de notre pensée face aux
          questionnements philosophiques. Éprouver ce caractère faillible de notre condition permet
          aux enfants d’acquérir une forme d’humilité sur certaines questions. Cette vulnérabilité
          communément partagée entre les adultes et les enfants pendant la CRP peut aussi résider
          dans le bouleversement existentiel que peuvent provoquer certaines thématiques ou
          réflexions philosophiques. Les adultes, eux aussi, peuvent afficher, sans le vouloir, leur
          propension à être affectés voire déboussolés par les dimensions existentielles ou la
          profondeur du dialogue. Il s’agit donc d’une posture subversive en éducation, qui permet
          de considérer l’autorité éducative selon un modèle «d’autorité partagée» (Michaud et
          Välitalo, 2017, p. 27) où l’adulte maintient un rôle à jouer en tant que figure
          d’autorité dans la classe, mais l’autorité et l’ordre moral qui structurent la classe
          découlent surtout de l’activité dans laquelle ses membres sont engagés. Cette subversion
          concernant l’autorité enseignante rejoint les propos de Noddings et des éthiques du
          care concernant les enjeux de réciprocité
          nécessaire entre le care giver (enseignant) et le
          care receiver. L’enseignant se met également dans
          la position du receveur pour favoriser le sentiment de réciprocité chez l’autre, et ainsi
          favoriser ce sentiment de dignité capacitaire. Pour rependre les propos de Charbonnier en
          les adaptant à la PPE: «De manière performative, l’éducateur attentionné [en PPE] fait
          donc de l’éduqué un care giver en se positionnant
          comme désirant recevoir» (Charbonnier, 2016, par. 12). Il y a donc création d’une
          communauté de sujets égaux dans leur vulnérabilité face à des problèmes philosophiques
          sans réponse toute faite. Dans une CRP, les enfants s’adressent donc les uns aux autres en
          se considérant non pas comme des adversaires, mais comme des collaborateurs dans la
          recherche de la vérité et du sens. Pour Lipman (2003), elle est «une communauté dans
          laquelle l’amitié et la coopération seraient accueillies comme des contributions positives
          à une atmosphère d’apprentissage, au lieu des conditions semi-adversaires et compétitives
          qui prévalent dans trop de salles de classe de la petite enfance» (p. 94). L’objectif de
          la CRP serait de permettre aux enfants d’apprendre à philosopher par eux-mêmes en pensant
          avec les autres: donc d’éprouver leurs habiletés de penser de concert avec les autres
          personnes participantes. Leurs camarades, considérés sur un pied d’égalité, peuvent leur
          permettre d’avoir un nouveau regard, plus large, sur une réalité partagée. En ce sens,
          l’apprentissage de l’autonomie pensé par Lipman s’inscrit dans l’ontologie relationnelle
          prônée par les éthiques du care, où les enfants
          sont susceptibles d’éprouver leur interdépendance pour résoudre les problèmes soulevés par
          la pratique du dialogue philosophique. Dès lors, la construction de sa propre pensée
          suppose de reconnaître l’agentivité épistémique de toutes les personnes participantes afin
          d’assurer une éthique de la délibération plus juste. Cela renvoie aux théories d’Habermas,
          selon qui, tout énoncé normatif doit faire l’objet d’une discussion («éthique de la
          discussion») de façon à être acceptable ou non, a posteriori, c’est-à-dire, à l’issue de la discussion. Comme le souligne
          J.‑C. Pettier (2008), «une éducation philosophique doit alors, pour développer la
          normativité individuelle, permettre l’organisation des normativités entre elles […]»
          (p. 61). Autrement dit, l’éducation aux droits humains pourrait évidemment être approchée
          dans cette optique: discuter dans une CRP la prétention à la validité des droits humains
          de façon libre, égalitaire, sincère et publique (au sens où personne n’est exclu de la
          discussion). Toutefois, il nous semble que l’apport de Lipman et Sharp réside surtout dans
          leur conceptualisation du caring thinking, comme
          dimension essentielle de la pensée. 

 3.2 La philosophie pour enfants: un apprentissage de la rationalité dite du care favorisant l’émergence des voix différentes par le
        caring thinking [image: Retour au plan de l'article]
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Ce n’est qu’en 1994, lors de la 6e Conférence internationale sur la pensée de Boston, que Lipman présente ce qu’il considérera comme la troisième composante de la pensée d’excellence avec la pensée créative et la pensée critique: le caring thinking. Comme l’écrit Richard E. Morehouse (2018):
Ce qui manquait, pour Lipman, c’était un type de pensée qui implique le
            discernement et la culture de la valeur dans l’expérience humaine. Ainsi, Lipman a
            présenté le care et le caring thinking comme épistémologiques, contingents et
            contextuels: quelque chose dans lequel nous nous engageons lorsque des questions ou des
            problèmes se posent sur ce que nous devrions valoriser et comment.
p. 197
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C’est en dénonçant la croyance en une rationalité austère, logique, purement technicienne
          que Lipman développe son attrait pour le caring
          thinking. Il n’hésite pas à affirmer que «[l]es schémas visant à améliorer la
          pensée peuvent difficilement prospérer tant que la seule pensée digne de ce nom est la
          pensée déductive ou une autre forme austère de rationalité» (Lipman, 2003, p. 266). Il
          critique également «le dualisme presque manichéen du rationalisme/irrationalisme» (p. 270)
          auquel beaucoup de philosophes sont attachés, et considère qu’une réorientation du
          rationnel vers le raisonnable est essentielle pour l’apprentissage du penser. La capacité
          à savoir ce qui est important ou non suppose d’être capable de «discernement prudent»
          (p. 263) concernant la valeur des choses. Éduquer au bon jugement ne peut se réduire à une
          simple technique. S’il y a bien des règles, elles ne forment pas un système où seules des
          personnes expérimentées ayant acquis une certaine habileté au raisonnement logique
          pourraient les appliquer. Si apprendre à philosopher nécessite de savoir exercer son
          jugement, Lipman rejoint donc Gilligan: la pensée et le jugement ne sont pas simplement
          composés d’«actes nettement discernables comme la déduction et la définition» (Lipman,
          2003, p. 270). Plutôt, il s’agit d’une rationalité contextuelle semblable à celle décrite
          par les éthiques du care. Lipman en vient donc à
          prendre en compte la dimension émotionnelle des jugements. Ainsi, sans notre capacité
          d’attention et notre capacité à nous soucier, la pensée serait susceptible d’apathie et le
          caring thinking, en tant qu’il peut être
          considéré comme la reconnaissance par Lipman d’une rationalité du care, implique donc une éducation des émotions [6]. Lipman présente ainsi un inventaire d’un certain nombre de
          variétés de caring thinking dans la deuxième
          édition de Thinking in education, sans prétendre
          à l’exhaustivité et reconnaissant que ces catégories peuvent se chevaucher: la pensée
          appréciative, affective, active, normative et la pensée empathique (Lipman, 2003). Pour
          Lipman, le caring thinking «implique un double sens, car d’une part cela signifie
          penser avec sollicitude à ce qui est l’objet de notre pensée, et d’autre part cela
          signifie se préoccuper de sa manière de penser» (Lipman, 2003, p. 262). Dès lors, avec
          cette définition, l’attention est portée sur le contenu des échanges et le raisonnement. 
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Plus tard, Sharp affirmera que le caring thinking
          ne peut se réduire à une dimension épistémique et repose également sur «la
          communication, la traduction, l’empathie, la compassion, la compréhension et le dialogue»
          (Sharp, 2007, p. 248), soit des habiletés qui sont en direction des membres de la CRP.
          Selon elle, la recherche à propos de ce qui est important ne peut se réaliser pleinement
          sans un espace pédagogique qui relèverait du care: sa nouvelle conception du caring
          thinking le suppose comme n’étant pas qu’une attention aux idées, mais aussi
          aux membres de la communauté de recherche (Sharp, 2014). Le caring thinking «se concentre sur la construction de la solidarité et la
          préservation des valeurs et des relations. Il permet à l’enfant d’aborder «la relation de
          soi à l’autre, en apprenant comment mettre son ego en perspective à la lumière des points
          de vue, des intérêts et des préoccupations de l’autre» (Sharp, 2007, p. 248). La CRP n’a
          donc pas seulement pour objet de développer directement les compétences cognitives des
          enfants, mais de leur donner l’opportunité de faire l’expérience de l’empathie et du
          respect. Dès lors, le caring thinking suppose de
          développer des habiletés éthiques relationnelles pour prendre soin de ses interlocuteurs
          (de leurs valeurs, de la relation existant) et assurer de mettre en place un espace
          sécurisant. Sharp va dès lors considérer le caring
          thinking comme une capacité à développer une conscience relationnelle. Selon
          elle, 
la conscience relationnelle, c’est se connaître et se sentir intimement lié à tout
            ce qui est et en faire partie, et agir et se rapporter à partir de cette conscience.
            C’est s’expérimenter non pas comme un moi atomiste, mais comme un moi en relation avec
            l’autre.
Sharp, 2007, p. 251
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Le parallèle avec la rationalité du care promue par les éthiques du care est frappant. Sharp le reconnaît lorsqu’elle affirme que 
la vision de l’éthique implicite dans la philosophie pour enfants pourrait bien
            être appelée une éthique du care, c’est-à-dire
            une éthique du discernement et de l’appréciation. Les procédures de la communauté
            d’enquête ancrent la pratique du care dans la
            capacité des enfants à percevoir et à répondre aux besoins et aux intérêts qui
            surgissent dans la communauté.
Sharp, 2007, p. 254
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Or, cette promotion d’une conscience relationnelle est essentielle pour essayer d’éviter les rapports de domination potentiels au sein d’une CRP. Ces écueils peuvent provenir tant des dynamiques de pouvoir au sein des interactions du groupe d’enfants qui compose la CRP que de la part de la personne animatrice qui s’enfermerait dans sa propre conception d’un problème philosophique, favorisant dès lors les enfants qui auraient le même raisonnement que lui. En considérant que l’animateur lui aussi devrait favoriser l’émergence d’une conscience relationnelle, alors on lui donne un tout autre rôle: celui de s’assurer que la CRP, malgré sa fragilité, puisse devenir un foyer de «soin» (Sharp, 2014), c’est-à-dire un espace bienveillant de sécurité permettant à chacun de faire entendre sa voix. C’est donc en favorisant le caring thinking chez les enfants mais aussi chez l’animateur de la CRP qu’une pensée critique et créative qui peut être collaborative pourrait émerger. 
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En faisant ce rapprochement entre caring thinking et rationalité du care, nous pouvons considérer que le caring thinking détient une place essentielle en PPE et ne peut se résumer à une dimension de la pensée. Au contraire, il semble être une condition essentielle pour considérer la PPE comme un geste politique de care consistant à assurer le pluralisme épistémique. 
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Notons pourtant les dérives d’une conception du caring thinking comme étant exclusivement portée sur la personne, oubliant les exigences de l’attention épistémique. Un excès de bienveillance pourrait contribuer à freiner l’émergence d’une pensée critique libre, en cherchant à éviter de mettre en porte à faux, ou de mettre mal à l’aise les membres de l’enquête (Brenifier, 2008). Sharp, bien consciente de ces écueils, insistait sur le fait que la sollicitude n’est pas que portée sur les membres mais également sur le raisonnement collaboratif. Et en ce sens, est toujours compatible avec une enquête philosophique rigoureuse qui implique le doute, l’interrogation mutuelle, voire le désaccord (Sharp, 2014). 
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La portée du caring thinking doit alors être entendue d’un point de vue politique: il s’agit de favoriser le pluralisme des «voix différentes» en CRP sans pour autant sombrer dans le relativisme puisqu’il s’agit tout de même de faire attention aux idées. Comme le souligne Anne Lalanne (2009), «[r]especter par principe le point de vue d’autrui, comme s’il équivalait à sa personne, c’est permettre à chacun de camper sur ses positions dans un subjectivisme irrationnel et tyrannique» (p. 47). Cette exigence est ainsi partagée avec une EDH pluraliste qui n’a pas pour objet d’assurer que tout se vaut, malgré une ouverture épistémique à des conceptions alternatives des droits humains. 

 3.3 La CRP, un «foyer de soin» favorisant une conception pragmatiste du
        savoir [image: Retour au plan de l'article]
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Le problème de savoir si la CRP favorise des postures relativistes dans les rapports aux savoirs développés par les enfants est en soi un problème qui relève du care en ce qu’une telle posture semble aller à l’encontre du vivre ensemble et peut favoriser tant le nihilisme que le dogmatisme. Comment faire si la pluralité des voix nous mène à l’écoute de conceptions complotistes ou racistes? Si la CRP peut être considérée comme un espace public ouvert à l’altérité, il s’agit donc de s’assurer que cette ouverture reste exigeante et soumise à des critères. Sharp et Lipman affirmaient que la pensée bienveillante implique nécessairement de prendre soin des procédures d’enquête et des problèmes analysés. Il existe donc une attention aux procédures d’enquête essentielle dans le caring thinking; celui-ci est bien à la fois éthique (attention des membres de la CRP et de la CRP elle-même) et épistémique (attention aux idées retenues et à leurs significations, conséquences). En ce sens, la CRP a été fortement influencée par les idées épistémologiques du pragmatisme: 
Pour le pragmatisme, comme le relativisme, il n’y a pas de normes impartiales et
            universelles auxquelles nous pouvons faire appel, seulement des normes relatives à une
            perspective ou à une autre. Mais également pour le pragmatisme, comme le rationalisme,
            certaines perspectives sont meilleures que d’autres.
Goldin, 2017, p. 103
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L’un des fondateurs du courant pragmatiste, Charles. S. Peirce considérait que la science
          devait être une pratique effectuée en communauté par un groupe de personnes explorant
          conjointement et délibérant de façon permanente (Peirce, 1879). En soumettant de façon
          continue les revendications de nos connaissances à l’espace public (compris d’une
          communauté d’enquêteurs), il y a cette croyance selon laquelle nous pouvons tendrevers
          l’impartialité. Chaque membre est invité à exprimer son point de vue rigoureux et
          argumenté, tout en acceptant que ce propos puisse être remis en question. Cela demande la
          possibilité de défendre ses idées même minoritaires et de développer une capacité de
          décentrement puisque la science cherche à se référer à un monde qui ne dépend pas de nous
          et qui pourrait être objectivé. La certitude scientifique n’est jamais garantie, et le
          faillibilisme est inhérent à la procédure d’enquête, ce qui renvoie dès lors à une forme
          d’humilité de la part des personnes participantes. La CRP semble ainsi s’inscrire dans une
          conception pragmatique du savoir qui s’oppose aux versions extrêmes du relativisme où
          toutes les réponses sont aussi bonnes les unes que les autres, et aux versions extrêmes du
          rationalisme où il existe une seule vérité extérieure que nous pouvons appréhender avec
          certitude. 
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Or, en éclairant ce point, une précision est révélée concernant la portée politique de la PPE. Car, si elle a pu être considérée comme une éducation démocratique, et non comme une éducation à la démocratie (Echeverria et Hannam, 2017), la PPE semble être, plus précisément, une occasion d’expérimenter une certaine conception de la démocratie: la démocratie comme procédure d’enquête propre à Dewey (1916). Lipman s’est inspiré de Dewey pour qui la démocratie est plus qu’une forme de gouvernement et bien davantage une expérience réflexive partagée. En effet, «l’enjeu philosophico-citoyen est d’instaurer un lieu de rencontre des altérités sur fond de rationalité» (Hawken, 2016, p. 480). Nous rejoignons ici les postulats du pragmatisme qui fondent tant les éthiques du care que la philosophie pour enfants et qui semblent donc être les postulats politiques de la croyance en la faisabilité d’une EDH qui se voudrait être pluraliste. 

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
42 
Au fil de cet article, nous avons tenté de montrer en quoi le projet pédagogique pensé par Lipman et Sharp, et leur conception de la communauté de recherche philosophique semblait proposer – du moins théoriquement – les conditions de possibilité d’une pratique éducative de care permettant de laisser place aux «voix différentes», tout en prenant soin d’éviter de sombrer dans le relativisme. Une «éducation à la raison» (Simard, 2017) développant une pensée critique, créative mais aussi un caring thinking permettrait de reconnaître la part d’interdépendance et de vulnérabilité des enfants, sujets de droit. La CRP peut dès lors être l’occasion d’une éducation expérientielle de certains droits de l’enfant en laissant place à la liberté de penser et d’expression des enfants ainsi qu’à la reconnaissance des «voix différentes». Mais l’originalité de cette modalité pédagogique est qu’elle nous permet de penser l’exercice des droits civils et politiques (ici la liberté de pensée et d’expression) comme nécessairement couplé à une interdépendance des personnes participantes faisant communauté. En effet, la vulnérabilité et le faillibilisme communs des enfants face aux questions philosophiques nous obligent à promouvoir une autonomie de pensée relationnelle, c’est-à-dire qui soit interdépendante de la pensée d’autrui. Dès lors, cette modalité pédagogique nous enjoindrait-elle à reconsidérer l’ontologie même des droits humains? En effet, en cherchant à promouvoir une conception relationnelle de l’autonomie des sujets pensants, la CRP peut être l’occasion d’une éducation expérientielle des droits de l’enfant qui suivrait les prémisses d’une théorie relationnelle du droit (Nedelsky, 1993). Dès lors, sans vouloir instrumentaliser la philosophie pour enfants à devenir une éducation morale, nous comprenons comment cette pratique pourrait être l’occasion d’une mise en pratique d’une éducation démocratique délibérative et pluraliste s’inscrivant dans le sillage de la pensée politique de Dewey. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Les manuels et guides pédagogiques sont recensés dans un document publié par le
          Haut-Commissariat des Nations unies aux droits de l’homme ici: https://www.ohchr.org/Documents/Publications/publistFR.pdf
[2] L’expression «injustice épistémique» renvoie aux formes d’injustices qui affectent
          la possibilité d’un agent à contribuer à la production et à la transmission de
          connaissances nécessaires pour mettre en oeuvre un jugement pertinent. Miranda Fricker
          décrit parmi les injustices épistémiques, l’injustice testimoniale, où le témoignage d’une
          personne n’est pas reconnu du fait de son appartenance à un groupe particulier (être une
          femme par exemple). Une autre injustice épistémique est l’injustice herméneutique, lorsque
          l’on prive une personne ou un groupe des ressources qui permettraient de donner du sens à
          l’expérience vécue. Or, donner du sens à son expérience est source d’agentivité
          (Fricker, 2007).
[3] Selon les intellectuels décoloniaux tels que Gayatri Chakravorty Spivak, la
          domination intellectuelle de la pensée européenne moderne, accompagnée du monopole
          économique des puissances européennes impérialistes, s’est construite en réduisant à
          néant les structures épistémiques relevant d’autres cultures. Bon nombre de ces
          intellectuels latino-américains ont puisé dans les théories poststructuralistes
          postmodernes et postcoloniales pour questionner cette violence épistémique. Toutefois la
          pensée décoloniale n’est pas novatrice. Déjà au xvie siècle, on en retrouvait des prémices dans les
          régions andines. Les écrits de Felipe Waman Puma de Ayala montrent l’existence d’une
          réflexion sur les moyens de préserver les cultures du savoir aymara et kechua tout en
          coexistant au sein du nouvel ordre mondial (Wayman Puma de Ayala, 1968). 
[4] Ancien collègue de Gilligan, théoricien du développement moral des enfants dont les
          travaux s’inscrivent dans la lignée de G. H. Mead et de J. Piaget.
[5] Le conditionnel est employé car notre propos vise à souligner les implications
          politiques des ambitions du projet de Lipman et Sharp, et non pas à affirmer des
          conclusions sur ce projet, ce qui recommanderait de procéder à une analyse empirique.
        
[6] Il est intéressant de souligner que certains auteurs pensent l’éducation aux
          émotions comme un mode de résistance aux normes dominantes au sein de l’éducation
          (Boler, 1999).
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Résumé
Que signifie «interpréter» un texte littéraire pour des enseignantes du secondaire? Comment invitent-elles leurs élèves à interpréter, dès le début du secondaire? Cet article, qui s’inscrit en didactique de la littérature, présente une étude multicas réalisée à partir d’entretiens semi-dirigés menés avec neuf enseignantes de français du 1er cycle du secondaire québécois. Les résultats décrivent les consonances et dissonances dans leurs conceptions de l’interprétation de textes littéraires et dans l’enseignement de la lecture littéraire. Entre les limites des prescriptions ministérielles et la disciplination des élèves qui apprennent à répondre à des questionnaires de lecture, nos résultats ouvrent la voie sur l’importance d’articuler les opérations de lecture (compréhension, interprétation, réaction, appréciation) et proposent une réflexion sur la pertinence de recourir à des dispositifs didactiques variés pour faire jaillir une diversité interprétative en classe.
Mots clés : interprétation, lecture littéraire, pratiques d’enseignement, conceptions, didactique de la littérature, secondaire

Abstract
Interpreting literary texts in lower secondary education: Teachers’ reported conceptions and practicesWhat does “interpreting” a literary text mean to secondary teachers? How do they have their students interpret texts, from the beginning of high school? This article, which comes under the didactics of literature, presents a multi-case study based on semi-structured interviews with nine Quebec lower secondary (junior high) French teachers. The results describe the harmony and dissonance in their conceptions of interpreting literary texts and teaching literary reading. Between the limits of ministerial prescriptions and disciplining students to learn to answer reading questionnaires, our findings suggest the importance of articulating reading operations (comprehension, interpretation, reaction and appreciation) and prompt reflection on the relevance of using a variety of instructional methods to bring out interpretative diversity in the classroom.
Keywords :  interpretation, literary reading, teaching practices, conceptions, didactics of literature, secondary school

Resumen
Interpretar un texto literario en el primer ciclo de la educación secundaria: concepciones y prácticas declaradas de las docentes¿Qué significa “interpretar” un texto literario para los docentes de secundaria? ¿Cómo invitan a sus alumnos a interpretar, desde el inicio de la secundaria? Este artículo, que se enmarca en la didáctica de la literatura, presenta un estudio de casos múltiples realizado a partir de entrevistas semidirigidas llevadas a cabo con nueve docentes de francés del primer ciclo de la educación secundaria en Quebec. Los resultados describen las consonancias y disonancias en sus concepciones de la interpretación de textos literarios y en la enseñanza de la lectura literaria. Entre los límites de las prescripciones ministeriales y el énfasis en el aprendizaje de la disciplina de los alumnos que aprenden a responder a cuestionarios de lectura, nuestros resultados abren el camino hacia la importancia de articular las operaciones de lectura (comprensión, interpretación, reacción, apreciación) y proponen una reflexión sobre la pertinencia de recurrir a dispositivos didácticos variados para hacer surgir una diversidad interpretativa en clase.
Palabras clave : interpretación, lectura literaria, prácticas docentes, concepciones, didáctica de la literatura, secundaria
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’interprétation, opération de lecture littéraire qui implique non seulement la mobilisation de savoirs, mais aussi la subjectivité et la réflexivité des lecteurs, est une composante centrale de la compétence «Lire et apprécier des textes variés» du Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ) (Gouvernement du Québec, 2005). Dès le 1er cycle du secondaire, les élèves doivent apprendre à justifier leur interprétation et leur appréciation d’oeuvres littéraires (Gouvernement du Québec, 2011). Cependant, comme l’ont souligné Falardeau et Sauvaire (2015), l’interprétation n’est pas clairement définie dans ces prescriptions, de même que la compréhension. L’absence de ces définitions serait-elle un obstacle à des visions partagées et cohérentes de l’interprétation et de son enseignement? D’une part, les distinctions entre la compréhension et l’interprétation sont difficiles à cerner dans les prescriptions (Falardeau et Sauvaire, 2015), d’autre part, les débats persistent chez les didacticiens qui peinent à faire consensus sur les distinctions fines entre ces opérations de lecture (Tauveron, 1999; Falardeau, 2003; Ahr, 2019): les personnes enseignantes demeurent donc privées d’indicateurs clairs pour travailler de façon spécifique et complémentaire chacune de ces opérations de lecture en classe. Le Cadre d’évaluation des apprentissages (Gouvernement du Québec, 2010) pourrait être un autre outil pour orienter, du moins en partie, leurs choix didactiques, leurs pratiques d’enseignement ainsi que leurs critères pour évaluer les compétences interprétatives de leurs élèves; ce cadre demeure cependant tout aussi imprécis. Partant, les personnes enseignantes disposent de peu de repères quant à ce que signifie «interpréter» un texte littéraire, comparativement à le «comprendre» ou à «l’apprécier» (Falardeau et al., 2012). Alors quelles sont les conceptions des personnes enseignantes à l’égard de l’interprétation d’un texte littéraire, sachant que leurs conceptions guident leurs pratiques d’enseignement (Wirthner, 2011)? En effet, si les conceptions [1] influencent les attitudes et les actions quotidiennes, nous pensons, à l’instar de Demougeot-Lebel et Perret (2010), qu’elles se construisent «en fonction du vécu, du milieu social, ou encore du milieu professionnel» (p. 57). La présente contribution vise donc à décrire les conceptions qu’ont des enseignantes de l’interprétation, ce qui nous permettra de mieux comprendre leurs choix didactiques, à savoir ce qui oriente et freine leur enseignement de l’interprétation.

 2. Problématique [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 L’influence du rapport à la lecture littéraire sur les conceptions et pratiques
        d’enseignement de l’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
2 
Rappelons que les personnes enseignantes du secondaire ont peu d’indicateurs clairs pour orienter leur enseignement de l’interprétation (Falardeau et Pelletier, 2015), ce qui entraîne des conceptions plus ou moins floues de ce que signifie pour eux «interpréter un texte littéraire» et l’enseigner. Leurs conceptions de cette opération lectorale (Dufays, 2019) varient en fonction de leur rapport à la lecture littéraire (Émery-Bruneau, 2010), lequel est justement constitué de leurs conceptions et de leurs pratiques de lecture personnelles et professionnelles. Par exemple, les personnes enseignantes ont reçu des formations universitaires variées en didactique de la littérature, leurs bibliothèques intérieures orientent leur choix de corpus à enseigner (Louichon et Rouxel, 2010), leurs expériences de lecture orientent leurs gestes didactiques (Sauvaire et al., 2021); tant de facteurs qui mènent à des représentations variées de la littérature et de son enseignement, particulièrement entre les personnes enseignantes du 1er et du 2e cycle du secondaire (De Beaudrap et al., 2004; Émery-Bruneau, 2014). En outre, l’enseignement de l’interprétation est peu présent au 1er cycle du secondaire, car on y travaille surtout la compréhension en lecture (Émery-Bruneau, 2014), notamment en recourant à des questionnaires de repérage d’information (Dezutter et al., 2012; Lépine, 2017). Les personnes enseignantes modélisent les réponses (Ronveaux et Schneuwly, 2018) ou explicitent une stratégie de lecture que les élèves doivent reproduire (Falardeau et Gagné, 2012). L’interprétation semble plutôt travaillée dans les niveaux scolaires plus avancés (Dufays et al., 2020; Sauvaire et al., 2021), comme s’il s’agissait d’une opération plus complexe. Pourtant, il est demandé explicitement aux personnes enseignantes du 1er comme du 2e cycle du secondaire d’enseigner et d’évaluer la compétence à interpréter un texte littéraire (Gouvernement du Québec, 2010). 

3 
Le problème n’est pas le manque d’homogénéité quant à une conception qui serait unique de l’interprétation et de son enseignement, car nous adoptons une posture épistémologique du divers, au sens de Sauvaire (2015):
S’inscrire dans cette épistémologie […] [signifie] rompre avec la définition
            essentialiste d’un sujet identique à soi, unitaire, homogène et permanent.
            L’épistémologie du divers nous encourage au contraire à repenser non seulement les
            modalités de l’ouverture du sujet à la diversité, mais surtout la diversité comme une
            caractéristique constitutive du sujet lui-même.
p. 109


4 
Si les conceptions de l’interprétation qu’ont des personnes enseignantes du 1er cycle du secondaire demeurent un objet encore peu exploré, il gagnerait à être documenté de façon à ce qu’on puisse mieux comprendre les choix didactiques des personnes enseignantes.

 2.2 Les recherches récentes sur l’enseignement et l’apprentissage de la lecture
        littéraire [image: Retour au plan de l'article]
5 
Peu de recherches en didactique de la littérature se sont concentrées sur ce que signifie «interpréter» pour les personnes enseignantes. En effet, quelques études traitent des compétences interprétatives des élèves observées à l’aide de dispositifs didactiques spécifiques au travail interprétatif (Aeby Daghé, 2010; Dias-Chiaruttini, 2010; Sauvaire, 2013; S. Leclerc et Émery-Bruneau, 2021; Sauvaire et al., 2021). Or, ces recherches qui portent sur le débat interprétatif [2] n’ont pas étudié la manière dont les personnes enseignantes conçoivent a priori l’interprétation. D’autres recherches ont étudié les tâches proposées en lecture littéraire, comme le cercle de lecture (Hébert, 2013): la manière dont les personnes enseignantes introduisent une oeuvre littéraire et les tâches qui y sont associées ont des effets sur l’interprétation des élèves (Aeby Daghé, 2010). Cependant, l’ensemble de ces recherches avaient pour focale les capacités des élèves à interpréter plutôt que les pratiques d’enseignement de l’interprétation. En outre, on a proposé aux personnes participantes d’utiliser des dispositifs didactiques créés dans le cadre de recherche-action, de recherche-formation ou d’ingénierie didactique; les pratiques ordinaires d’enseignement de l’interprétation n’ont donc pas été documentées.

6 
Deux autres recherches québécoises récentes qui se rapprochent de l’étude des conceptions et de l’enseignement d’une opération de la lecture littéraire sont celles de Lépine (2017), portant sur les conceptions et pratiques d’enseignement de l’appréciation littéraire au primaire, et de Babin (2016), traitant de l’enseignement d’oeuvres littéraires au cégep. Or, ces deux études ne traitent pas spécifiquement de l’interprétation, en plus de s’être déroulées dans des ordres d’enseignement différents du secondaire (primaire et cégep).

7 
 Ces constats nous ont alors amenées à nous demander: comment des personnes enseignantes de français du 1er cycle du secondaire conçoivent‑elles et enseignent-elles l’interprétation d’un texte littéraire? Nous avons donc voulu décrire les conceptions de personnes enseignantes en regard de l’interprétation et décrire leurs pratiques déclarées d’enseignement de cette compétence lectorale.

 3. Cadre conceptuel: la lecture littéraire et l’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
8 
Comme Louichon (2011) l’a rappelé, le concept de lecture littéraire, dont les origines puisent dans les théories de la réception (Iser, 1976; Jauss, 1978), est défini en fonction de l’oscillation entre deux pôles, soit la «distanciation» et la «participation» du lecteur avec le texte. Lorsqu’il lit un texte littéraire, le lecteur effectue un va-et-vient entre ces deux pôles, soit un «mouvement dialectique» (Dufays, 2006). Ainsi, la distanciation signifie mettre à distance le texte et soi-même de façon à mieux intellectualiser son expérience de lecture, à y réfléchir, à juger de la qualité de sa compréhension (Tauveron, 1999). Le lecteur mobilise alors des «activités cognitives et culturelles variées, la construction d’un sens et d’une culture communs» (Dufays, 2002, p. 19). Quant à la participation, elle est nécessaire et complémentaire à la distanciation, car elle met «en oeuvre des ressources de l’émotion, de l’imagination, de la passion, de la subjectivité» (p. 19). C’est dans cet acte subjectif que se retrouve l’interprétation d’un texte littéraire (Rouxel, 1996).

9 
Les premiers travaux en didactique de la littérature qui visent à définir l’interprétation s’inscrivent en continuité de l’herméneutique classique (l’interprétation est l’aboutissement de la compréhension) (Gadamer, 1996) et de l’herméneutique moderne (la compréhension et l’interprétation sont en constante interaction) (Ricoeur, 1986). Vandendorpe (1992) divisait l’action d’interpréter en deux niveaux: au premier niveau, le lecteur comprend le texte et l’interprète, puis au deuxième, il développe une interprétation plus poussée. En revanche, pour Grossmann (1999), le lecteur interprète d’abord d’une façon «machinale» et subjective pour ensuite interpréter le texte de façon «consciente», c’est-à-dire que le lecteur entreprend une démarche volontaire de recherche de significations variées, ce qui se rapproche de la posture de distanciation au sens de Dufays et al. (2015). Cette deuxième interprétation, qui approfondit aussi la compréhension, pousse le lecteur à se questionner sur les intentions possibles de l’auteur et sur les interprétations des autres lecteurs (Grossmann, 1999).

10 
Ces premières définitions proposées par des didacticiens qui se sont inspirés de l’herméneutique ont néanmoins soulevé des questionnements quant aux liens entre l’interprétation et la compréhension. C’est ce qui a mené Tauveron (1999) et Falardeau (2003) à montrer que le lecteur effectue un va-et-vient entre la compréhension et l’interprétation, car «la compréhension du contenu d’un texte facilite le travail interprétatif qui nourrit la compréhension qui, en retour, enrichit l’interprétation» (Falardeau, 2003, p. 692). Ainsi, dans cette perspective, compréhension et interprétation sont complémentaires. Cet aller-retour du lecteur, sans hiérarchisation des compétences lectorales, nécessite néanmoins une compréhension minimale du texte, générée par une lecture d’abord distanciée pour que le lecteur puisse ensuite pleinement expérimenter sa lecture subjective.

11 
La subjectivité reliée à l’interprétation crée un point de divergence chez les didacticiens. En effet, l’interprétation peut prendre appui sur différentes intentions: celle de l’auteur, celle du texte et celle du lecteur. Par exemple, Hirsch (1967) et Juhl (1980) défendaient la centration traditionnelle sur l’auteur. Dans cette perspective, une seule interprétation ne peut être possible: celle de l’auteur. D’autres défendent plutôt une centration sur le texte (Eco, 1992), ce qu’on nomme «les droits du texte», car l’auteur lui‑même n’est pas nécessairement en mesure de contrôler l’effet qu’il aura sur le lecteur. Enfin, pour ce qui est de l’intention du lecteur, celle-ci part de l’expérience même de la lecture et repose sur sa réception singulière (Jauss, 1978). Cette troisième acception, qui fait désormais consensus chez les didacticiens (Louichon, 2011), renvoie aux «droits du lecteur». Ces «droits du lecteur» laissent supposer que diverses interprétations d’un même texte sont possibles. Afin toutefois de s’assurer que les interprétations ne soient pas délirantes (Bayard, 2007), il est nécessaire de les confronter et de les valider auprès d’une communauté de lecteurs (Dias-Chiaruttini, 2010), car pour être jugée recevable, une interprétation doit faire consensus (Sauvaire, 2013).

12 
Pour générer une multitude d’interprétations, le lecteur doit être confronté à un texte «proliférant», polysémique et donc résistant (Tauveron, 1999). Ces textes permettent au lecteur de réfléchir plus profondément au sens, car ils «présentent de nombreux éléments potentiellement polysémiques, des indices pouvant entrer dans plusieurs réseaux et donc diversement interprétables» (Tauveron, 1999, p. 20). Pour approfondir le sens du texte et valider son point de vue, ce type de texte est essentiel, car il génère la production de significations diverses et variées.

13 
En tenant compte des diverses acceptions de la notion d’interprétation, et en considérant l’évolution des travaux dans le domaine de la didactique de la littérature qui se sont décentrés de l’auteur et du texte pour se concentrer sur la réception des lecteurs, nous considérons que l’interprétation peut être définie comme un travail continuel d’appropriation d’un texte littéraire proliférant et de création d’hypothèses subjectives qu’un lecteur émet sur ce texte, puis valide au sein d’une communauté de lecteurs.

 4. Méthodologie [image: Retour au plan de l'article]
14 
Nous avons réalisé une étude multicas avec neuf enseignantes de quatre régions du Québec qui ont accepté volontairement de participer à la première phase de cette recherche (échantillon de convenance). Nous avons réalisé avec elles des entretiens semi-dirigés d’une durée moyenne de 45 minutes qui portaient sur trois grands thèmes: 
	le rapport à la lecture littéraire (ses définitions et composantes relatives à
              la lecture de textes littéraires; ses pratiques personnelles de lecture; les corpus
              enseignés; sa manière d’enseigner la lecture littéraire);

	la manière de conceptualiser l’interprétation (sa définition de l’interprétation
              et ses liens avec la compréhension et l’appréciation; ses manières de décrire l’acte
              d’interpréter une oeuvre littéraire; sa vision du rôle et des finalités de
              l’interprétation de textes littéraires; sa manière personnelle d’interpréter une
              oeuvre);

	la manière de l’enseigner (ses séquences d’enseignement et d’apprentissage de la
              lecture littéraire; les activités et tâches privilégiées pour développer les
              compétences interprétatives des élèves; ses gestes d’enseignement pour inviter les
              élèves à interpréter une oeuvre; ses finalités didactiques relatives à l’enseignement
              et l’apprentissage de l’interprétation).



15 
La deuxième partie de la collecte de données prévue visait à faire des observations en classe pour décrire la manière dont l’interprétation est enseignée (comme invariant, le même texte aurait été proposé à toutes les participantes). Or, la fermeture des écoles en raison de la propagation de la COVID-19 en mars 2020 a engendré un changement dans la collecte de données et nous avons plutôt procédé par questionnaire écrit. À partir d’un même texte littéraire, les enseignantes ont décrit leurs pratiques projetées (la séquence d’enseignement, les objectifs, les activités et tâches, etc.). Six des neuf enseignantes ont participé à cette deuxième phase de la collecte. Cependant, dans le présent article, faute d’espace, nous nous concentrons spécifiquement sur les résultats obtenus lors de la première partie de cette recherche, car nous voulons décrire ici leurs conceptions de l’interprétation et leurs pratiques d’enseignement déclarées. Soulignons enfin que nous avons choisi de nous concentrer uniquement sur des enseignantes du 1er cycle, car a contrario des recherches québécoises qui ont porté sur le primaire (Lépine, 2017), le 2e cycle du secondaire (Sauvaire et al., 2021) et le cégep (Babin, 2016; Sauvaire, 2013), aucune étude sur l’interprétation n’a précisément porté sur le début du secondaire.

16 
Nous avons réalisé une analyse de contenu de type thématique (Bardin, 1977) des entretiens transcrits (verbatim composé de 10 à 12 pages chacun) et codé les énoncés de sens avec des catégories préétablies et émergentes. Les catégories utilisées apparaissent en annexe. Voici comment nous avons procédé à l’analyse à l’aide de NVivo. Nous avons d’abord découpé l’énoncé de sens, par exemple: «Tant que je suis pas à l’aise à 100 % dans la compréhension, j’ai pas tendance à faire automatiquement de l’interprétation» (Catherine). Cet énoncé illustre sa conception du processus interprétatif. Nous avons donc classé l’énoncé dans la catégorie «Comprendre et ensuite interpréter», car pour elle, l’interprétation d’un texte ne peut être faite sans une compréhension initiale. Cette conception de l’enseignante s’inscrit dans le sillage de l’herméneutique classique.

17 
Pour nous assurer d’un codage systématique et valide, l’ensemble des données a été codé à trois reprises: d’abord avec les catégories préétablies provenant de notre cadre conceptuel, ensuite en intégrant les catégories émergentes, puis enfin en révisant toutes les analyses avec la grille stabilisée. Nous avons atteint un taux d’accord intra/intercodeur de 90 % à la troisième phase d’analyse. Puis, nous avons analysé nos résultats en deux temps. D’abord, puisque nous faisons une étude multicas, nous avons produit des portraits individuels de chaque enseignante, ce qui nous a permis de faire émerger les liens entre leurs conceptions de l’interprétation, puis la manière dont elles déclarent l’enseigner. Nous avons aussi réalisé une comparaison entre les neuf participantes en fonction des résultats classés dans chaque catégorie. Une relecture fine des énoncés classés a donc été réalisée de façon à «comprendre le sens de la réalité des individus» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 126), étant donné qu’il s’agit d’une recherche de type interprétatif. L’analyse de nos résultats a donc mis en lumière les conceptions de l’interprétation de ces neuf enseignantes et leurs pratiques d’enseignement déclarées de cette opération lectorale. Dans la présente contribution, nous présentons les résultats provenant des analyses croisées.

 5. Résultats [image: Retour au plan de l'article]
18 
Les résultats de cet article proviennent des entretiens réalisés avec neuf enseignantes: Audrey, Béatrice, Catherine, Daphné, Édith, Fannie, Geneviève, Hélène et Ivonne [3]. Nous en faisons ressortir les visions communes et singulières en regard de l’interprétation et de son enseignement.

 5.1 Les conceptions de l’interprétation de textes littéraires [image: Retour au plan de l'article]
19 
Les résultats obtenus ont mis en lumière trois éléments au centre des conceptions des enseignantes: les distinctions et les liens entre la compréhension et l’interprétation, l’importance de la justification pour défendre une interprétation et la nécessité de valider les interprétations au sein d’une communauté de lecteurs.

 5.1.1 Les liens entre la compréhension et l’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
20 
L’analyse de nos entretiens a révélé que cinq des neuf enseignantes croient qu’il faut d’abord une compréhension initiale (qui implique notamment le décodage, les mots de vocabulaire et la structure narrative du texte) pour être en mesure d’interpréter un texte littéraire. Selon elles, c’est en comprenant d’abord le texte et en étant en mesure de s’y référer qu’un lecteur peut justifier une interprétation, ce qui est décisif pour en déterminer sa pertinence. Daphné décrit ainsi ce processus: «D’abord tu lis l’ensemble, tu lis la coquille de l’oeuvre. Tu comprends la mécanique de l’oeuvre, puis après ça, je pense que tu entres dans l’analyse, dans l’interprétation.» Ce qui rappelle l’héritage de l’herméneutique classique.

21 
Néanmoins, certaines enseignantes se questionnent par rapport à la distinction entre compréhension et interprétation. Par exemple, Geneviève souligne que «la ligne est mince entre les deux» opérations, car une interprétation peut aussi contribuer à approfondir sa compréhension. Pour trois des enseignantes, la compréhension et l’interprétation sont tellement imbriquées que le lecteur effectue un «va-et-vient» entre ces deux opérations. Catherine a ajouté qu’il y a certaines «dimensions qui s’emboîtent les unes dans les autres, mais qu’il y en a qui sont au service d’autres qui permettent de vraiment [s]’approprier le texte». Selon elle, la compréhension approfondit l’interprétation qui, à son tour, mène à une meilleure compréhension du texte. Ce qui s’inscrit en continuité des théories de la réception.

 5.1.2 La justification: une pratique indissociable de l’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
22 
Pour ce qui est d’établir une définition de ce qu’est «interpréter», selon la majorité des enseignantes interrogées, il s’agit d’une action reposant sur la subjectivité, car elle pousse le lecteur à créer des liens avec le texte afin de cibler ce que le texte tente vraiment de dire ou bien ce que le lecteur perçoit. Catherine a apporté une précision à cet égard: «[…] si l’autre à côté a une autre interprétation… c’est tu vraiment important de savoir qui a raison? À moins que l’interprétation soit basée sur des pistes complètement erronées». Cet énoncé propose deux composantes de l’interprétation: la polysémie du texte et la réception du lecteur qui, pour être valide, doit être justifiée. Cette justification prend appui, selon les enseignantes, sur les connaissances du lecteur relatives aux thématiques dans l’oeuvre, ainsi que sur des passages spécifiques du texte. Parce qu’interpréter est une opération subjective selon elles, trouver le sens donné initialement par l’auteur est plus ou moins primordial, car il fait partie de la «valise de réponses» de chaque lecteur (comme l’a souligné Béatrice). Donc, selon elles, plusieurs interprétations demeurent possibles si elles sont justifiées convenablement.

 5.1.3 Le retour au texte et le partage des interprétations [image: Retour au plan de l'article]
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Six des neuf enseignantes soulignent l’importance de la relecture et du partage des interprétations au sein d’une communauté de lecteurs afin de bonifier et de nuancer ses justifications. Fannie affirme d’ailleurs que l’interprétation, «c’e[st] souvent quelque chose qui apparaî[t] avec plusieurs relectures, avec beaucoup de réflexion». Ce retour au texte peut aussi être fait en cercles de lecteurs, comme certaines le proposent. Par exemple, selon Hélène, cette pratique rend compte de la diversité interprétative: «[F]aire des discussions, discuter de nos lectures, de nos points de vue […] c’est important de rendre les élèves conscients de leurs interprétations, des interprétations des autres». Il semble donc qu’elles conçoivent l’interprétation comme une activité singulière, certes, mais qui mobilise indubitablement une collectivité (le lecteur n’interprète donc jamais seul, selon elles) qui est un soutien à l’interprétation.

 5.2 Les pratiques d’enseignement déclarées [image: Retour au plan de l'article]
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Les résultats ont révélé une conception commune de l’archiélève du 1er cycle, dans le sens de Ronveaux (2014), à savoir l’entité imaginée par la personne enseignante et qui guide cette dernière lorsqu’elle planifie. Cette façon de se représenter «l’élève modèle» ou «l’élève à former» trouve des échos sur leurs pratiques d’enseignement de l’interprétation et sur quelques dispositifs didactiques proposés par les participantes.

 5.2.1 L’enseignement explicite pour les élèves jugés incapables d’interpréter de façon
        autonome [image: Retour au plan de l'article]
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Toutes les enseignantes interrogées utilisent la modélisation pour enseigner la lecture, particulièrement lorsqu’il s’agit d’enseigner l’interprétation. Par exemple, Daphné parle de «mécanisme» et suggère une structure de «réponse» afin de répondre correctement aux questions d’interprétation. Selon elles, l’archiélève du 1er cycle n’a ni les expériences ni les connaissances lui permettant d’interpréter adéquatement ou, du moins, de comprendre ce qu’est l’interprétation. Geneviève est éloquente à l’égard de cette disciplination: «[…] je pense qu’ils finissent par comprendre comment répondre à une question d’interprétation plus que, c’est quoi l’interprétation». En outre, la complexité du processus interprétatif motive les enseignantes à enseigner explicitement une méthode, en passant notamment par les stratégies de lecture. Ces stratégies sont mobilisées lors de cercles de lecture ou dans un journal, comme l’indiquent Édith et Fannie. En fait, elles soulignent la difficulté encore trop importante des élèves à comprendre les idées principales d’un texte. Selon elles, plusieurs n’en sont encore qu’au décodage. Elles privilégient alors la lecture guidée lors de laquelle elles questionnent constamment les élèves, car comme le souligne Audrey, c’est «surtout à travers les questions [posées par] l’enseignante que les élèves interprètent». Elles leur montrent comment employer les stratégies de lecture, relire le texte afin de cerner des indices menant à une justification détaillée et partager ses interprétations (la plupart du temps en grand groupe) afin de constater la diversité interprétative.

 5.2.2 Des outils pour réduire les difficultés des élèves [image: Retour au plan de l'article]
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Pour rendre le processus interprétatif plus simple, les enseignantes utilisent majoritairement le questionnement et les questionnaires de lecture afin de réduire les difficultés des élèves. Elles précisent qu’elles emploient aussi d’autres outils comme des grilles d’évaluation ou le journal de lecture. D’un côté, Béatrice, Fannie et Geneviève croient que l’enseignement de l’interprétation s’effectue notamment par le biais de textes plus courts, ce qui permet de réduire le temps alloué à la compréhension initiale pour accélérer l’accès des élèves à l’interprétation. Ainsi, les élèves peuvent effectuer une relecture rapide afin de déceler des «preuves» ou «indices» qui prouvent une hypothèse interprétative. D’un autre côté, elles reconnaissent qu’un texte plus court n’est pas nécessairement proliférant, ce qui n’encourage pas la diversité interprétative, comme l’indiquent Béatrice et Fannie.
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D’autres enseignantes, comme Audrey et Catherine, choisissent même d’outrepasser le travail sur la compréhension en visionnant avec leurs élèves des courts-métrages. Selon elles, cela réduit les difficultés des élèves qui n’ont plus à décoder des mots puisqu’ils visionnent un film: les images racontent l’histoire. Ces enseignantes peuvent aussitôt questionner les élèves sur leurs interprétations et montrer que celles-ci surviennent non seulement en contexte de lecture, mais également dans plusieurs aspects de leur vie. Ivonne souligne d’ailleurs cette transposition du travail interprétatif à d’autres contextes de communication, comme dans les relations interpersonnelles: «[…] si je te fais une face, tu interprètes ça comment?».

 5.2.3 Des genres d’activités scolaires qui se distinguent: la mise en scène et le débat
        interprétatif [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons remarqué, enfin, que deux enseignantes ont des pratiques d’enseignement qui se distinguent. Catherine utilise la mise en scène, ce qui évite que les élèves se limitent à un discours objectivé de leur interprétation. Tel un acteur, elle invite l’élève à illustrer avec son corps et sa voix sa propre vision de l’oeuvre, par exemple, en mimant une bande dessinée ou en reproduisant oralement un dialogue tiré d’un roman. Geneviève a, pour sa part, mentionné se servir du débat interprétatif comme dispositif afin de travailler l’interprétation lorsque les élèves travaillent en petits groupes et qu’ils ont déjà élaboré des interprétations personnelles. Ce dispositif vise à rechercher collectivement des interprétations recevables, parfois contradictoires.

 6. Discussion [image: Retour au plan de l'article]
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Nous avons été en mesure de mettre en écho ces résultats avec d’autres recherches et de soulever de nouvelles questions et enjeux par rapport à l’enseignement de l’interprétation de textes littéraires, particulièrement en regard des liens entre conceptions et pratiques déclarées.

 6.1 La compréhension d’abord [image: Retour au plan de l'article]
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Nous constatons qu’au 1er cycle du secondaire, les enseignantes privilégient la compréhension d’abord, en misant sur l’explicitation des stratégies de lecture, ce que d’autres travaux ont aussi montré (Brunel et al., 2017; Ronveaux et Schneuwly, 2018). Se tourner vers l’enseignement des stratégies de lecture laisserait-il sous-entendre une valorisation de l’enseignement explicite (Falardeau et Gagné, 2012), ce qui expliquerait pourquoi les enseignantes recourent souvent au modelage et aux pratiques guidées, soumettant alors le processus interprétatif à un «carcan», comme l’a nommé Geneviève? Serait-ce parce que, comme indiqué par les enseignantes, l’archiélève du 1er cycle n’aurait pas encore acquis les compétences nécessaires pour interpréter de façon autonome? Comme l’a aussi montré Ronveaux (2014), les enseignantes sous-estiment peut-être les compétences de leurs élèves. En effet, il a été montré que les élèves sont capables d’interpréter dès la première année du secondaire (Hébert, 2013; Brunel et al., 2017; Ronveaux et Schneuwly, 2018; Dufays et al., 2020), voire au primaire (Hébert, 2019). Nos résultats corroborent aussi ceux de De Beaudrap et al. (2004) et d’Émery-Bruneau (2014) qui avaient constaté que les personnes enseignantes du 1er cycle misent d’abord sur les apprentissages essentiels (savoir-lire, savoir-écrire), qu’ils ou elles ne considèrent pas encore maîtrisés par leurs élèves, relayant le travail interprétatif au 2e cycle.

 6.2 L’importance de la justification pour valider ses interprétations [image: Retour au plan de l'article]
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Les neuf enseignantes interrogées conçoivent qu’il est important de retourner au texte pour mieux justifier ses interprétations. De plus, elles défendent aussi la nécessité d’en discuter pour les approfondir et mieux les justifier. Ceci rejoint les résultats de Lépine (2017) dans lesquels nous découvrons que la justification est un des critères les plus importants pour les enseignantes dans l’évaluation de l’appréciation critique. De même que pour l’appréciation, la justification semble indissociable du processus interprétatif, comme l’ont montré Sauvaire et al. (2021) dans leur étude sur les débats interprétatifs. Pour arriver à rendre les justifications plus étoffées, Hébert et al. (2015) ont constaté que les échanges lors de cercles de lecture permettaient aux lecteurs de «reformul[er] et justifi[er] davantage et de façon plus variée leurs propos» (p. 44). La communauté de lecteurs, selon les enseignantes que nous avons rencontrées, contribue à valider les interprétations et confirme l’importance de prendre en compte la diversité interprétative (Sauvaire, 2013; S. Leclerc et Émery-Bruneau, 2021).

 6.3 La lecture guidée pour modéliser l’interprétation [image: Retour au plan de l'article]
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Comme nos résultats le montrent, la lecture guidée est un genre d’activité scolaire privilégié par ces enseignantes du 1er cycle afin d’accompagner les élèves dans leur travail de compréhension et dans l’élaboration et la justification de leurs interprétations. Dans le même esprit, Ronveaux et Paquier (2014) ont d’ailleurs montré que la lecture à voix haute permet de créer un sens au texte lu. Pour la majorité des enseignantes de notre étude, faire la lecture guidée en questionnant leurs élèves permet de miser sur une posture de lecture distanciée, qu’elles associent à l’interprétation. En grand groupe, elles recourent aux stratégies de lecture et à la relecture de passages clés afin de cerner des indices menant à l’illustration d’une interprétation. Or, établir de telles habitudes servirait-il à développer l’autonomie des élèves en tant que lecteurs, ou bien de telles approches les préparent-ils plutôt à répondre à des questionnaires de lecture en explicitant le genre de réponses attendues, comme l’ont critiqué plusieurs didacticiens (Ahr, 2019; Ronveaux et Schneuwly, 2018; Sauvaire, 2013)? L’enseignement explicite d’une certaine méthode interprétative nuirait à la subjectivité de leur expérience de lecture littéraire et à la diversité des interprétations (Sauvaire et al., 2021): cette approche se rapproche d’un enseignement formel de la lecture littéraire vivement critiqué par les didacticiens de la littérature depuis 20 ans (Langlade, 2004).
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La «routine» lire-annoter-questionner crée des attentes chez les élèves; ils savent que, bien souvent, la lecture d’un texte signifie qu’il faudra répondre à un questionnaire de lecture, comme l’ont aussi constaté Falardeau et al. (2014), ainsi que Lépine (2017). Peut-être que ce guidage (et cette préparation aux évaluations) est dû au fait que les enseignantes jugent que les élèves du 1er cycle ne sont pas capables d’interpréter seuls. D’ailleurs, nos résultats montrent qu’à l’exception de deux enseignantes (Catherine et Geneviève: nous y revenons à la section 6.5) elles mobilisent peu de genres d’activités pour inviter les élèves à explorer les textes de façon autonome, à leur manière, et à en faire émerger des interprétations qui, même si elles peuvent s’avérer parfois délirantes (Bayard, 2007), mobilisent tout de même les ressources subjectives et réflexives des lecteurs (Sauvaire, 2013). En fait, il se pourrait aussi qu’elles ne se sentent pas suffisamment confiantes en leur propre maîtrise de l’interprétation, comme Fannie qui a confié qu’«[enseigner l’interprétation] requiert un bagage de connaissances assez impressionnant [qu’elle n’a pas]». Les enseignantes recourent alors à la modélisation afin de s’assurer que les élèves donnent la «bonne réponse», comme le soulignait Fannie. Or, contrairement à ces conceptions répandues, parmi les quatre principes didactiques défendus par Sauvaire (2015), il serait plus formateur de «favoriser les pratiques de questionnement plutôt que la recherche d’une “bonne réponse” (par exemple, formuler des hypothèses sous la forme de questions que se posent les élèves, plutôt que répondre à un questionnaire)» (p. 112).

 6.4 Simplifier le processus interprétatif: dérives possibles [image: Retour au plan de l'article]
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Nos résultats montrent que certaines enseignantes tentent de simplifier le processus interprétatif. Cette pratique a comme but de faciliter l’enseignement du concept «interpréter» et d’éviter de prendre trop de temps pour construire le sens du texte avec les élèves en leur offrant par exemple un texte moins réticent ou plus court. Or, le 1er cycle du secondaire sert justement au développement d’«habitudes» de lecture, en matière d’appétence et de compétence (Lépine, 2017). Ainsi, à ce niveau, les enseignantes se concentrent principalement sur le développement du savoir-faire, car les «finalités […] poursuivies [sont] plutôt d’ordre psychoaffectif et cognitif» (Émery-Bruneau, 2014, p. 24). Choisir des textes moins résistants, et moins polysémiques, qui posent d’entrée de jeu moins de difficultés pour les lecteurs, permettrait-il de motiver davantage les élèves ayant des difficultés en lecture pour atteindre cet objectif psychoaffectif, car s’ils «ne se perçoi[vent] pas comme étant compétent[s]», ils ne tenteront pas d’effectuer une tâche qui requiert un travail plus cognitif (Cartier, 2006, p. 442)? Cela soulève ici une réflexion moins tournée vers des principes didactiques (comme apprendre à interpréter) que motivationnels (le plaisir de lire), comme le défendent Falardeau et Pelletier (2015): «[L]e guidage des élèves dans l’appropriation de stratégies de lecture efficientes apparaît comme un facteur clé dans le renforcement de leur motivation en lecture et, à terme, dans le plaisir que leur procurera la lecture de textes complexes» (p. 91).
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Certaines enseignantes proposent aussi l’utilisation de courts-métrages pour parvenir à outrepasser l’étape initiale de la compréhension. Cependant, cette solution inscrit plutôt les élèves dans une posture d’écoute (Lafontaine, 2006), ce qui les amène à travailler l’oral, et non la lecture. En ayant recours à de telles stratégies de détournement pour enseigner l’interprétation, nous craignons que les élèves développent peu de compétences lectorales, ce qui contribue à freiner leur progression, étant donné que ces apprentissages devront être développés dans les années subséquentes.

 6.5 (Se) former à la mise en scène et au débat interprétatif pour varier les genres
        d’activités scolaires [image: Retour au plan de l'article]
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Deux enseignantes ont proposé l’emploi de dispositifs didactiques qui se distinguent de la manière «traditionnelle» d’enseigner et d’évaluer l’interprétation. D’une part, la mise en scène proposée par Catherine permettrait d’observer le processus interprétatif des élèves et de les confronter aux autres lecteurs de la communauté. Si ce dispositif s’avère pertinent et valide pour illustrer les interprétations d’un texte lu (S. Leclerc et Émery-Bruneau, 2021), pourquoi cette approche n’est-elle pas davantage employée par les enseignantes du 1er cycle? Les enseignantes interrogées seraient-elles résistantes à employer le genre théâtral en classe? La valorisation de l’enseignement explicite et le «formatage» des élèves à apprendre une structure de réponse nuiraient-ils à l’utilisation d’une telle pratique, plus expérientielle que formelle, en raison des attentes en ce qui concerne l’évaluation des apprentissages? Comme l’a montré Émery‑Bruneau (2020), «ces pièges de l’évaluation conduisent à se demander si ce qui est évalué par les personnes enseignantes est davantage tourné vers les capacités des élèves à imiter, reproduire ou repérer plutôt que celles d’interpréter» (p. 8).
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D’autre part, le débat interprétatif proposé par Geneviève est encore un genre d’activité scolaire peu utilisé, ce qui croise les observations d’Aeby Daghé (2010). Peut-être que les enseignantes l’associent-elles de surcroît à une pratique du 2e cycle du secondaire, où les oeuvres sont davantage lues avec une posture «esthétique et culturel[le]» (Émery‑Bruneau, 2014, p. 24)? Même Sauvaire et al. (2021) ont fait le choix de réaliser leur recherche‑formation sur les débats interprétatifs avec des enseignantes oeuvrant uniquement au 2e cycle du secondaire. Pourtant, Dias-Chiaruttini (2010) a travaillé avec ce dispositif au primaire. L’absence du débat interprétatif dans les pratiques au 1er cycle du secondaire s’explique-t-elle par le fait que les enseignantes sous-estiment les habiletés interprétatives de leurs élèves? Ou par le fait qu’elles n’ont pas été encore formées à ce genre d’activité scolaire et se sentent plus ou moins à l’aise d’accueillir les interprétations diverses de leurs élèves? Quelques enseignantes, comme Fannie, ont effectivement exprimé qu’elles se sentaient limitées en ce sens.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Notre recherche a permis de décrire les conceptions de l’interprétation et les pratiques d’enseignement déclarées d’enseignantes du 1er cycle. Elle offre une meilleure connaissance du contexte réel vécu par ces enseignantes et, par le fait même, permet de constater de quelles façons leurs conceptions trouvent des échos sur leurs pratiques. Les résultats obtenus dans cet article et nos constats ne sont pas généralisables à l’ensemble des personnes enseignantes du 1er cycle du secondaire québécois, car nous avons travaillé avec un échantillon restreint. Il s’agit d’une des limites de notre recherche. Nous reconnaissons aussi qu’il se pourrait que les enseignantes aient répondu à nos questions avec le souci de «désirabilité sociale» (Allaire, 1998). Enfin, les pratiques ordinaires déclarées ne sont pas une garantie de ce que pourrait révéler l’observation de leurs pratiques effectives, ce que nous n’avons pas été en mesure de documenter en raison de l’accès impossible aux classes au cours de la pandémie. En revanche, la continuité de cette étude pourrait décrire les pratiques effectives de l’enseignement de l’interprétation au 1er cycle du secondaire québécois.
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Une réflexion émerge à la lumière de notre étude: pourquoi les enseignantes s’en tiennent-elles au guidage, à une manière de répondre à des questions d’interprétation, laquelle se rapproche d’un certain formatage pour remplir un questionnaire? La subjectivité et la réflexivité de leurs élèves, postures centrales du processus interprétatif (Sauvaire, 2013), s’en trouvent par conséquent évacuées. Est-ce par manque de confiance en leurs propres conceptions de l’interprétation, par méconnaissance d’autres dispositifs didactiques permettant d’enseigner l’interprétation ou pour uniformiser les réponses de leurs élèves afin d’en faciliter l’évaluation? Des recherches collaboratives ou des recherches-développements, ancrées spécifiquement au 1er cycle du secondaire, et portant sur des dispositifs novateurs comme le débat interprétatif, les cercles de lecteurs ou la mise en scène de textes littéraires, pourraient aussi être un prolongement à la présente étude, ce qui contribuerait à mieux outiller les personnes enseignantes quant à l’interprétation de textes littéraires qui, à la lumière de nos résultats, semble demeurer une opération de lecture littéraire peu enseignée au début du secondaire, contrairement à la compréhension.
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[1] Les conceptions sont des «constructions mentales» d’une notion ou d’un concept,
          basées sur les observations, expériences et objectifs d’une personne (Charlier, 1998).
          Elles ne sont pas «circonstancielles» (p. 25). Nous distinguons, à l’instar de Jodelet,
          reprise par Charlier (1998), les conceptions des représentations, ces dernières renvoyant
          plutôt à une forme de connaissance, socialement élaborée et partagée, ayant une visée
          pratique et concourant à la construction d’une réalité commune à un ensemble
          social.
[2] «Dans le débat interprétatif, l’enseignant organise les interactions orales entre
          tous les élèves de la classe dans le but de leur faire découvrir, formuler et justifier
          diverses interprétations d’un même texte littéraire lu au préalable» (Sauvaire et al.,
          2020, p. 215).
[3] Noms fictifs donnés afin de préserver l’anonymat.
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Résumé
Cette contribution vise à présenter une méthode de formation, la «photographie adressée», qui est adossée à un cadre théorique inscrit dans une tradition historico-culturelle et à l’analyse du travail. Élaborée à partir des traces du travail réel, cette méthode s’appuie sur l’usage de la photographie comme outil de médiation dans l’alternance entre le stage en milieu scolaire et les cours dans l’institut de formation initiale des enseignants. Elle s’intéresse au développement de l’expérience des stagiaires en cherchant à le provoquer et l’accompagner à partir d’une succession de prises de conscience au cours des différentes phases contribuant à la multiplication des contextes – temps et espaces – de formation.
Mots clés : analyse du travail, photographie, formation initiale des enseignants, conscience, développement

Abstract
Leveraging real work documents in education: Addressed photographyThis article presents an educational method, “addressed photography,” that is backed by a theoretical framework located within a historical-cultural tradition. The method, developed based on real work documents—in this case the work of a student teacher—uses photography as a mediation tool in work-study programs, between the school (practicum) and the initial teacher-education institution (university courses). It focuses on student teachers’ development of experience, which it seeks to prompt and support through successive realizations in different stages, and by making use of educational contexts that vary with respect to both time and place.
Keywords : work analysis, photography, initial teacher education, realization, development

Resumen
Movilizar rastros del trabajo real en la formación: la fotografía dirigidaEsta contribución tiene como objetivo presentar un método de formación, la fotografía dirigida, que está respaldada por un marco teórico que se inscribe en una tradición histórico-cultural. Desarrollado a partir de los rastros del trabajo real, en este caso, el trabajo de un estudiante de enseñanza en prácticas, este método se basa en el uso de la fotografía como herramienta de mediación en la alternancia entre la práctica en el entorno escolar y las clases en el instituto de formación inicial de docentes. Se centra en el desarrollo de la experiencia de los docentes en prácticas, buscando provocarlo y acompañarlo a partir de una sucesión de tomas de conciencia durante las diferentes fases y la multiplicación de los contextos -tiempos y espacios- de formación.
Palabras clave : análisis del trabajo, fotografía, formación inicial de docentes, conciencia, desarrollo
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
Cet article vise à présenter, formaliser et situer théoriquement et historiquement une méthode de formation intitulée «photographie adressée» et à discuter de son potentiel en recherche. Sa principale caractéristique se situe dans la proposition réellement mise en oeuvre et éprouvée d’une modalité de formation en rupture épistémologique avec les modèles traditionnels de la formation à l’enseignement. En effet, il ne s’agit pas de former à partir d’un modèle descendant où il est attendu du formateur qu’il dispense des savoirs théoriques et pratiques visant à former les futurs enseignants au travail tel qu’il faudrait le faire. Mais plutôt faire de ce travail, tel qu’il se fait et s’éprouve par les enseignants dans leurs établissements, l’objet même de la formation (Félix, 2015).

2 
Dans cette contribution, après avoir rapidement rappelé l’ampleur de l’usage de la photographie dans les recherches en sciences humaines et sociales, nous préciserons les principes théoriques qui sous-tendent cette méthode et qui nous distinguent des autres utilisant ce média comme accès à l’activité réelle. Puis, afin de mieux saisir les enjeux de la méthode que nous proposons, nous en présenterons les différentes phases que nous illustrerons à partir d’un cours donné en France dans un Institut national supérieur du professorat et de l’éducation (INSPE [1]), par un groupe de personnes formatrices composé en partie des auteurs de cet article et d’une étude de cas. C’est donc en s’appuyant sur les effets du travail réalisé en formation ces cinq dernières années et soutenu par des cadres théoriques et méthodologiques issus des sciences du travail et de l’éducation que nous déclinerons l’implantation de la méthode de la photographie adressée et ses retombées sur le développement de l’expérience des stagiaires [2]. Enfin, nous conclurons sur les limites actuelles de la méthode, tout en suggérant des pistes potentielles d’amélioration issues de futures recherches permettant de soutenir son développement dans divers contextes nationaux.

 2. La photographie, un outil de représentation et de compréhension du réel? [image: Retour au plan de l'article]
3 
Les photographies comme moyen de représentation et de communication occupent aujourd’hui une place sans précédent dans nos sociétés contemporaines (Ndione et Rémy, 2018). Plus de 350 millions de photos en moyenne sont téléversées quotidiennement sur Facebook et plus de 50 milliards de photos ont été partagées sur Instagram depuis son lancement en 2010. Gunthert, dans une étude sur la pratique photographique, montre que l’image fixe reste de loin le contenu le plus échangé (2014a). Par ailleurs, l’apparition du téléphone mobile va générer une évolution sans commune mesure: celle de la photographie connectée et dont l’égoportrait, forme d’autophotographie contextuelle, en est la pratique la plus représentative. Toujours selon Gunthert, le téléphone devient rapidement un appareil photographique universel, donnant naissance à de nouveaux emplois de l’image, notamment en permettant de les exposer par l’intermédiaire des réseaux sociaux. Et ce sont moins les qualités esthétiques qui priment que l’intention avec laquelle ces photos documentent la vie. La photographie connectée et, plus largement, l’ensemble des formes visuelles, n’existe donc pas sans destinataire et répond à «la fonction d’embrayeur de conversations privées et publiques» (Gunthert, 2014b, p. 13).

4 
Ainsi, qu’elle dérange, fascine, intrigue ou inquiète, non seulement l’image photographique est de plus en plus présente dans nos sociétés contemporaines, mais encore son usage, comme outil de compréhension du réel et de changement social selon une approche participative, est de plus en plus mobilisé par des recherches en sciences humaines et sociales. C’est par exemple le cas des enquêtes sociologiques sous l’appellation de photo-élicitation (Bigando, 2013; Ndione et Rémy, 2018) ou encore dans des recherches-actions participatives selon le modèle photovoix développé par Wang et Burris (1994). Nous ne développerons pas tous les champs d’intervention qui ont recours à cette méthode tant ils sont nombreux et divers depuis une trentaine d’années. Pour autant, si ces méthodes visuelles couvrent un large champ d’application, elles sont peu nombreuses dans le domaine des sciences de l’éducation et de la formation (Moss et Pini, 2016). On retrouve, néanmoins, quelques travaux qui se donnent pour objet d’étude l’enseignement ou l’apprentissage et d’autres qui s’intéressent au travail des personnes étudiantes à partir de traces de leur activité d’étude (Nugroho et Sakhiyya, 2022; Tsang et Lian, 2021). Par exemple, les travaux de Wass et al. (2020) utilisent le photovoix comme méthode de recherche permettant de mieux comprendre ce que les personnes étudiantes attendent d’un bon enseignement et d’un apprentissage efficace. L’étude que Waight a conduite en 2020 auprès de neuf doctorants issus de diverses disciplines s’est également avérée très intéressante pour mettre au jour les expériences quotidiennes des personnes étudiantes à propos de leur travail d’écriture. Mais les résultats obtenus semblent davantage explorer des moyens susceptibles de soutenir certains groupes d’étudiants marginalisés dans leur adaptation à l’enseignement supérieur (Cooper et Yarbrough, 2016; Wang et Hannes, 2014) que de rendre compte de leur activité d’étude en formation. 

5 
De même, peu de travaux de recherche utilisent ces méthodes pour analyser l’activité de professionnels de la formation, formateurs ou superviseurs (Deprit et Van Nieuwenhoven, 2021; Bilodeau, 2022), notamment lorsqu’ils s’efforcent de contribuer à la professionnalisation de leurs stagiaires en cherchant à introduire différents angles de vue sur les modalités d’engagement des personnes dans l’action. Pour autant, tous ces travaux ont en commun l’utilisation d’images pour dévoiler et susciter, dans des sessions de recherche, des récits par des personnes invitées à décrire leur réalité et à exposer les problèmes auxquels elles doivent faire face au quotidien. À bien des égards, ces méthodes se rapprochent de notre propre travail, avec toutefois un certain nombre de différences que nous développons à partir de la présentation de notre cadre théorique et méthodologique.

 3. Quelques repères théoriques qui structurent la méthode [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 L’expérience de la vidéoformation en recherche et formation [image: Retour au plan de l'article]
6 
La méthode dite de la photographie adressée est consécutive de nos engagements ancrés sur le principe d’une articulation nécessaire entre travail, formation et recherche, selon la perspective d’une ergonomie de l’activité (Amigues, 2003). Deux causes principales sont à l’origine de ce choix. La première se situe dans la lignée des travaux conduits par l’équipe ERGAPE, et tout particulièrement la pratique de plusieurs années de la méthode de l’autoconfrontation (Clot et Faïta, 2000; Faïta et Viera, 2003) à partir d’enregistrements vidéo aussi bien en recherche (Filippi, 2020; Mouton, 2009) qu’en formation (Mouton et Félix, 2014), principalement des personnes enseignantes. Les difficultés logistiques (disponibilité, autorisations, etc.) et techniques (enregistrements, montages, etc.) nous ont incités à chercher un mode d’accès à l’expérience professionnelle et à son développement plus facile et surtout utilisable en formation tout en respectant les caractéristiques d’une méthodologie indirecte (Vygotski, 1927/1999). Soit une méthodologie permettant d’utiliser des traces de l’expérience vécue comme déclencheur d’autres expériences. La deuxième, comme nous l’avons vu dans la première partie, tient à la place prise par la photographie et à son usage quotidien pour rendre compte d’événements vécus. Ce double aspect contribue à faciliter la mise en oeuvre de la méthode.

 3.2 Une méthodologie aux principes historico-culturels [image: Retour au plan de l'article]
7 
La méthode de la photographie adressée vise le développement de l’expérience du stagiaire, développement pris ici au sens de transformations possibles des manières de dire, de penser et d’agir du fait de l’appropriation d’outils culturels (Brossard, 2004). Mais ces transformations ne sont jamais garanties, toujours imprévisibles quant au pouvoir d’agir dans et sur le milieu de travail. En suivant Wisner (1999), on pourrait définir le pouvoir d’agir comme un «élargissement du champ des actions», une caractéristique, écrit‑il, comme «typique et fondamentale du développement humain» (p. 150).

8 
Dans le cadre de cette méthode, le développement repose, en partie, sur une activité dialogique dans laquelle chaque stagiaire va vivre une nouvelle expérience, à partir simultanément de son histoire personnelle et de son activité d’enseignement dans un établissement singulier. Ces effets de temps, d’histoire et de contexte sont à comprendre à partir des principes fondamentaux d’une méthodologie historico-culturelle proposée par Vygotski que nous développons ci-dessous.

9 
Tout d’abord, il s’agit de «rompre avec le dogme de l’expérience immédiate» (Vygotski, 1927/1999, p. 162). Nous proposons de créer les conditions nécessaires pour que le professionnel observé, filmé ou photographié devienne son propre observateur (Wallon, 1934) par un dialogue intérieur sur sa propre activité. Ce contenu, il pourra le partager et le mettre en débat avec le groupe de ses pairs en formation. Le but étant qu’à partir de ce que les personnes étudiantes disent à propos de la photographie et de la situation qu’elle signifie, chacun puisse en faire une ressource afin de gagner en efficacité dans ses actions professionnelles.

10 
Pour ce faire, il convient de s’appuyer sur l’idée que «comprendre c’est penser dans un contexte nouveau» (Bakhtine, 1984, p. 336). Ici, la multiplication des contextes en formation, qui sont proposés par le dispositif de photographie adressée, offre la possibilité d’augmenter les potentialités d’action sur son travail avec, en arrière-plan, l’idée que l’expérience vécue et partagée en formation n’a d’intérêt que si elle offre à chacun des participants l’occasion de découvrir de nouvelles manières de comprendre les situations, de percevoir et de penser les choses – «je vois autrement, je joue autrement» (Vygotski, 1934/1997, p. 317) – et donc d’avoir la possibilité d’agir différemment dans son travail. Dans ces conditions, nous partageons l’hypothèse qu’un apprentissage, y compris dans les formations à visée professionnelle, c’est d’abord une expérience sociale (inter-psychologique) avant de devenir un acquis personnel (intra-psychologique). Ce qui nous conduit à envisager un nouveau contexte en proposant une deuxième forme d’alternance entre activité collective et activité individuelle au fil des phases de la méthode, à propos de l’analyse des situations de travail exposées par chacun des stagiaires.

11 
Enfin, cette méthode vise à entretenir chez la personne formée des prises de conscience successives de son activité de travail en essayant d’augmenter ses marges de manoeuvre d’action, qu’elles soient externes au professionnel (rapport aux prescriptions, aux contraintes matérielles, aux autres professionnels, à la hiérarchie, etc.) ou internes (ce que je me sens capable de faire, ce que je m’autorise à penser et à faire, les arbitrages et compromis que je peux assumer et dont je porte la responsabilité, etc.) dans un mouvement dialectique. Ainsi, le va-et-vient, chaque semaine, de la formation au stage en milieu scolaire et réciproquement, souvent vécu comme complexe par les stagiaires, se révèle ici une force de la méthode où le travail effectué dans les différentes phases aide également à voir, vivre et penser autrement la prise en main de son métier.

12 
Par conscience, nous partageons l’idée de ce moment très particulier du psychisme humain qui n’occupe qu’une petite part de notre activité psychique: «La conscience n’est dans la vie psychique qu’un moment très fugitif et très particulier» (Wallon, 1942, p. 9). Ce qui nous intéresse dans le cadre de la méthode de la photographie adressée, c’est du point de vue du processus qu’elle suscite comme le propose Vygotski (1925/1994) en parlant «d’un contact social avec soi-même» (p. 48) à l’occasion de «l’expérience vécue de l’expérience vécue» à nouveau. Ce processus est susceptible d’offrir la possibilité de la représentation d’une situation de travail: «Notre conscience n’est donc pas soumise à son environnement; elle lui impose un sens, un contexte, un but» (Dehaene, 2014, p. 102).

 3.3 Former à partir des difficultés professionnelles [image: Retour au plan de l'article]
13 
À quoi faisons-nous référence lorsque nous utilisons le terme de difficulté? Dans les premiers moments de l’ergonomie de langue française, Pacaud (1949) s’attache à définir ce que signifie travailler: «[V]aincre une série de difficultés dont chacune prise isolément peut paraître insignifiante, mais dont le concours constant rend la tâche délicate complexe et souvent épuisante du point de vue nerveux» (p. 48). Ainsi, les difficultés professionnelles viennent ponctuer l’activité de la personne qui travaille et donc en interrompre la continuité, voire affecter la santé de celle-ci, quand elles se présentent. 

14 
En éducation, la recherche s’est également intéressée à cette question. Pour Brousseau (2003), didacticien des mathématiques, «une difficulté est une condition, un caractère d’une situation qui accroît de façon significative la probabilité de non-réponse ou de réponse inadaptée du ou des sujets impliqués dans une situation» (p. 1). D’autres recherches se sont efforcées de définir des difficultés professionnelles ou de métier, difficultés typiques rencontrées lors des stages ou au moment de l’insertion professionnelle par les personnes enseignantes débutantes (Mukamurera et al., 2019; Murillo et Moscoso, 2019). Plus avant, Saujat (2004) avait déjà caractérisé des difficultés typiques des personnes enseignantes débutantes à partir des cadres de l’analyse du travail. 

15 
Pour autant, même si ces difficultés sont connues et répertoriées, elles sont d’abord rencontrées personnellement par le stagiaire, dans son contexte de stage et avec son histoire. Pour cette raison, il nous semble important de souligner le rôle central de la photographie que va nous adresser chaque stagiaire en formation. En effet, nous pouvons la considérer comme une demande, la demande singulière de contribuer à aider chaque stagiaire à dépasser la difficulté qu’il rencontre. Ainsi, l’adressage de ces difficultés constitue, en suivant Wisner (1995), une porte d’entrée dans l’analyse ergonomique du travail de ces stagiaires. La mise en chantier collective des situations de travail formalisées par une photographie adressée aux pairs et au chercheur-formateur vise à produire des effets en matière de transformations des situations et des collectifs qui s’en emparent dès lors que les conditions nécessaires sont organisées pour permettre au collectif de devenir sujet et non plus seulement objet de la transformation (Clot et Leplat, 2005). 

16 
C’est ce que nous nous attachons à faire dans chaque phase de la méthode que nous présentons.

 4. De la photographie adressée à l’affiche exposée: présentation générale de la
        méthode [image: Retour au plan de l'article]
17 
La méthode de la photographie adressée est pensée comme accès possible à l’expérience vécue (Félix et al., 2022; Félix et Mouton, 2018, à paraître), organisée à partir du rapatriement des traces d’activité de personnes en formation professionnalisante en alternance hebdomadaire entre cours et stage. Ces traces sont adressées à leurs pairs et à leur formateur, au sein d’un module de formation qui vise, simultanément, la mise au jour de préoccupations centrées sur des questions de métier et l’accroissement d’un pouvoir d’agir des personnes formées. L’adressage de la photographie est donc à comprendre en direction du formateur, des pairs, mais aussi de soi-même et plus largement au travail d’enseignement.

 4.1 Contexte et organisation de la formation [image: Retour au plan de l'article]
18 
Cette méthode, telle qu’elle est présentée ici, est mobilisée depuis cinq ans dans la formation initiale des enseignants stagiaires du master MEEF (métiers de l’enseignement, de l’éducation et de la formation) dans le cadre d’un cours [3] au sein duquel sont regroupés des stagiaires appartenant à plusieurs parcours de formation allant du préscolaire au secondaire. Au total, 430 personnes y ont été formées et ont contribué à sa mise à l’épreuve.

19 
Ce cours constitue notre réponse formative à la refondation de la formation des enseignants
          par l’alternance en 2014 (loi n° 2013-595) qui a mis en exergue l’urgence pour les
          formateurs de prendre en considération le travail réel des personnes enseignantes
          débutantes sous peine de voir réitérer les critiques d’une formation jugée jusque-là trop
          théorique et/ou déconnectée des questions de métier (Daguzon et Goigoux, 2012; Duguet et
          Morlaix, 2021). Dans un référé sur la formation continue des enseignants
          (30/01/2015) [4], la Cour des comptes indiquait déjà que «les
          enquêtes conduites par les organisations internationales comme par les organisations
          syndicales révèlent un scepticisme très majoritaire parmi les enseignants sur l’aide que
          leur apportent ces formations dans leur travail quotidien». Elle proposait au ministère,
          dans sa première recommandation, d’«établir un lien plus étroit entre le parcours de
          formation des enseignants et les caractéristiques de leurs postes d’affectation».

20 
Cependant, prendre en compte le travail tel qu’il se fait réellement laisse encore dans l’ombre une part non négligeable du travail enseignant. Les travaux qui privilégient une entrée par l’activité (Amigues, 2009; Lussi Borer et al., 2014; Mouton et Flandin, 2016) ont souligné l’importance de prendre en compte les difficultés des enseignants débutants en formation (Saujat et Serres, 2015).

21 
Dans cette perspective, nous avons placé la méthode de la photographie adressée en dernière année de master, au moment où les personnes étudiantes deviennent des stagiaires en alternance, c’est-à-dire avec la charge d’une classe en responsabilité à mi-temps. Précisons ici qu’au démarrage de ce cours ces stagiaires ont seulement une quinzaine de journées d’enseignement à leur actif.

 4.2 Une méthode en six phases [image: Retour au plan de l'article]
22 
Le déroulement est organisé autour de six phases représentées par le schéma ci-dessous:
[image: La méthode de la photographie adressée mise en oeuvre en master MEEF] Figure 1 La méthode de la photographie adressée mise en oeuvre en master MEEF

 [Voir la liste des
            figures] 

 Phase 1 collective: prendre une photographie, une tâche prescrite [image: Retour au plan de l'article]
23 
La phase 1 se déroule lors de la présentation du cours en conférence inaugurale. La consigne adressée par le formateur aux stagiaires en formation consiste à produire une photographie titrée illustrant une difficulté professionnelle vécue sur son lieu d’exercice. 

24 
Il s’agira par la suite de partager cette photographie dans son groupe avec l’ensemble de ses pairs et la personne formatrice. Ce partage constitue le point de départ d’un processus de prise de conscience collective et individuelle qui va s’actualiser dans les discussions à propos de la consigne donnée et de sa compréhension par chacun. 

25 
On peut dire que dans cette première séance de formation les débats contribuent à provoquer, chez chacun des formés, une tentative d’inventaire des expériences vécues relatives à son travail, disponibles dans sa mémoire dite à long terme pour les remettre sur le devant de la scène de sa conscience. Dans la multitude des actions que ces professionnels exécutent au cours de la journée, il s’agit de volontairement réduire le tout dans une sorte de processus en entonnoir pour surmonter l’impossibilité qu’il y aurait à devoir les traiter toutes: «[U]n oeil qui verrait tout, pour cette raison précisément ne verrait rien» (Vygotski, 1927/1999, p. 167). L’importance de ce processus, c’est qu’il se déclenche en collectif de pairs (inter-psychologique) au travers des questions posées au formateur pour mieux comprendre ce qu’il est demandé de faire et des débats qui en résultent.

 Phase 2 individuelle: choisir la photographie et son titre [image: Retour au plan de l'article]
26 
Le processus amorcé en collectif dans la phase précédente va se prolonger pour chacun lors de son retour sur son lieu de travail (intra-psychologique). Il va se caractériser par des dilemmes relatifs au choix de la photographie à prendre en vue d’illustrer une difficulté, mais également à propos de l’adressage de cette photographie puisqu’elle doit être présentée et discutée devant l’ensemble du groupe de formation. Le choix va donc être conditionné, entre autres choses, par ce que l’on accepte ou pas de donner à voir de ses difficultés dans son activité de travail, mais également par ce que l’on est déjà en capacité de reconnaître comme étant une difficulté. Ainsi, le premier phénomène déjà engagé dans la phase précédente qui va occuper le psychisme du professionnel consiste à passer d’un vécu globalisé et souvent inconscient – parce que non réalisé – à des prises de conscience successives provoquées par la consigne. Ces dernières ne présentent pas toutes un potentiel nécessaire pour passer à l’action, mais elles constituent une première étape qui, suscitée par les contraintes de l’adressage et le choix d’une difficulté concrétisée par une photographie, conduit à la réduction des possibles. L’expérience vécue choisie est vécue à nouveau, mais, cette fois-ci, pour en faire une ressource potentielle dans le groupe de formation.

 Phase 3 collective: être autoconfronté devant ses pairs [image: Retour au plan de l'article]
27 
L’organisation de cette phase 3 est variable selon le nombre total de stagiaires. On peut dire que, pour un effectif total de 60 à 70, elle se déroule sur trois séances de trois heures environ, avec six ou sept groupes d’une dizaine de stagiaires environ. Il s’agit de la confrontation de chaque stagiaire à sa photographie devant l’ensemble du groupe (entre 10 et 15 minutes), suivie d’un temps de discussion collective (une trentaine de minutes environ). Les deux temps sont enregistrés (ou filmés, selon les formateurs) et remis à l’intéressé à la fin de la séance.

28 
Plus précisément, ce moment collectif qui consiste à présenter sa photographie et à en parler devant l’ensemble du groupe constitue pour le professionnel en formation un redoublement de l’expérience (Vygotski, 1934/1997) relative à celle qu’il a vécue et qu’il a mise en image. Le discours de présentation va modifier la perception de la situation vécue puis représentée. Le stagiaire devient, dans cet espace-temps, un autre pour lui-même dans la mesure où il doit parler d’une situation vécue par lui, qui nécessite une mise à distance émotionnelle, tout en ayant le projet de rallier ses pairs à son point de vue. En effet, en voulant réduire l’incompréhension ou la compréhension partielle qu’il suppose chez ceux à qui il s’adresse, le professionnel en formation est conduit à changer de perspective en cherchant à se placer du point de vue de ses interlocuteurs et à découvrir ainsi sa propre activité avec un regard transformé.

29 
Ainsi, son discours n’est pas seulement orienté vers la situation de travail présente sur la photographie projetée et visible à l’écran pour l’ensemble du groupe, mais il est surtout orienté vers le formateur et, en arrière-fond, vers ses pairs qui l’écoutent, dans une entreprise visant à les enrôler dans sa propre perception et sa propre interprétation et, au bout du compte, sa compréhension de la situation (Paulhan, 1927). Dans ce cas, la verbalisation sert autant à penser à haute voix qu’à mettre en phase la pensée du destinataire avec la sienne. 

30 
 Nous faisons ici l’hypothèse que les changements de destinataires sont autant de transformations du regard porté sur son activité et donc source de discordances. La mise en discussion, animée par le formateur et la méthode de la photographie adressée, qui va suivre avec l’ensemble du groupe (inter-psychologique) va permettre à chacun d’entrer en résonance émotionnelle avec une ou des situations semblables vécues, de les penser avec un peu plus de détachement et de trouver des ressources dans les propositions faites collectivement et validées par le formateur [5].

31 
Il ne s’agit nullement ici d’inviter le collectif d’enseignants débutants à exprimer leurs insatisfactions, mais bien de co-construire les bases d’une discussion sur le critère d’avis divergents quant à leur manière de travailler, à partir de situations de travail semblables, posant des problèmes difficiles à résoudre et pour lesquels le formateur va engager le collectif de pairs à aller à la rencontre de capacités insoupçonnées, ignorées des enseignants débutants eux-mêmes (Clot, 2014). C’est bien ici la différence de points de vue qui est privilégiée par le formateur en ce qu’elle «constitue le point de départ et instrument majeur d’analyse des situations d’autoconfrontation» (Clot, 2014, p. 10).

 Phase 4 individuelle: s’écouter, choisir et transcrire [image: Retour au plan de l'article]
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L’écoute de l’enregistrement est une nouvelle phase de mise à distance et d’analyse d’une situation vécue, présentée et commentée. Elle commence par l’épreuve d’avoir à s’écouter ou à se voir dans le cas d’un enregistrement vidéo. Une fois ce moment d’étonnement passé, ce que l’on s’entend dire dans un premier temps, et les questions et réactions des pairs dans un deuxième temps, participe d’un début d’élaboration psychique (Scheller, 2003). Elle va se poursuivre à partir de la consigne donnée par le formateur de choisir deux passages jugés importants, le premier relatif à ses propres propos et le second à celui des pairs, pour ensuite les transcrire sous forme de verbatim. Ce travail de transcription contribue à mieux gérer la charge émotionnelle présente dans les phases précédentes, l’apprivoiser, repérer les frustrations afin de (se) préparer à une conceptualisation et à une montée en généralité permettant de mieux réduire et anticiper les incertitudes dans les situations de travail. 

 Phases 5 et 6 collectives: formaliser et présenter, une reconnaissance sociale [image: Retour au plan de l'article]
33 
La phase 5 s’appuie sur une conférence à propos de la conception et de la réalisation d’une affiche qui sera adressée ultérieurement au collectif de pairs et de formateurs, suivie d’un temps de discussion collective à propos de cette restitution écrite. Dans cette phase, il s’agit de synthétiser et de formaliser ce que chacun a compris et appris de la situation initiale dont est issue la photographie. La phase 6 consiste en une présentation orale à partir de l’exposition de l’affiche à l’ensemble de la promotion. Elle peut également s’étendre à l’ensemble de l’institut de formation des enseignants voire des représentants officiels de la formation. Une séance de cours et un accompagnement distanciel sont proposés pour soutenir ce travail personnel de traitement de l’enregistrement audio/vidéo. 

34 
Le schéma page suivante récapitule la démarche générale en vue d’aider chaque stagiaire à nourrir son questionnement.

35 
La présentation des affiches est organisée à la manière de celle d’un colloque scientifique. Il s’agit de rendre compte d’une histoire de formation, c’est-à-dire de présenter d’où chacun est parti, quelles sont les étapes clés et surtout où chacun en est de ses prises de conscience, de ce qu’il a compris et appris de lui et des autres, des changements potentiels qu’il a opérés ou qu’il envisage dans sa pratique. Ce parcours de prise de conscience, de conceptualisation et d’identification des marges de manoeuvre possibles est mis en forme dans l’affiche et présenté à ses pairs au sein du groupe de formation, lors d’une ultime séance de travail. 

[image: Schéma récapitulatif du travail à réaliser à partir de l’enregistrement] Figure 2 Schéma récapitulatif du travail à réaliser à partir de l’enregistrement

 [Voir la liste des
            figures] 
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D’un point de vue organisationnel, cette phase se situe en fin de formation. Si elle permet d’évaluer les compétences de chaque stagiaire en formation et de rendre compte de la manière dont il s’est impliqué dans l’ensemble du processus de formation, elle permet avant tout de faire du travail d’enseignant débutant un objet de pensée collectif et partageable par tous, quel que soit le niveau d’enseignement (préscolaire, primaire, secondaire général et professionnel). D’une certaine manière, on peut dire qu’il s’agit d’une phase de mutualisation des pratiques et de partage d’expérience, susceptible de venir enrichir les manières de faire, dire ou penser le métier d’enseignant.

[image: L’exposition des affiches] Figure 3 L’exposition des affiches

 [Voir la liste des
            figures] 
37 
Nous optons pour une nouvelle organisation en groupes pour cette présentation des affiches. Alors que la phase des autoconfrontations vise l’hétérogénéité des parcours professionnels et des milieux pour dynamiser les échanges et les ouvertures, cette dernière phase, au contraire, regroupe les stagiaires par parcours et par cycle dans un premier temps avant qu’ils puissent circuler dans l’exposition complète. On considère ici que les solutions trouvées et exposées lors de la présentation des affiches par les stagiaires se situent dans une zone de développement le plus proche de l’expérience professionnelle de chacun de leurs pairs. Nous faisons ici l’hypothèse que ce cheminement depuis l’énoncé de la première consigne adressée par les chercheurs-formateurs lors de la conférence inaugurale jusqu’à l’exposition de l’affiche contribue, chez les étudiants-stagiaires, à étendre «leur propre rayon d’action jusqu’à pouvoir intervenir eux-mêmes sur les conditions de leur activité» (Clot et Simonet, 2015, p. 9). 

38 
Pour l’équipe de formation, les affiches exposées sont également une ressource pour le futur. En effet, le recueil de ces affiches constitue une sorte de «bibliothèque de situations de travail enseignant» (Félix, 2015), susceptible de montrer le métier tel qu’il se fait et tel qu’il évolue en temps réel.

 5. Une illustration de la méthode par une étude de cas [image: Retour au plan de l'article]
 5.1 De la photo adressée par Marie à la présentation de son affiche [image: Retour au plan de l'article]
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Pour illustrer les retombées de cette méthode sur les prises de conscience et l’apprentissage du métier enseignant par les personnes stagiaires, nous avons utilisé la méthode de l’étude de cas (Passeron et Revel, 2005). Sera présenté dans les résultats qui suivent, le cas du processus de Marie, à travers les étapes de la méthode de la photographie adressée. Cette dernière, stagiaire en 5e année du primaire (CM2 en France), nous adresse une photographie titrée «Préparer une séance» (figure 4).

[image: La photographie adressée par Marie] Figure 4 La photographie adressée par Marie

 [Voir la liste des
            figures] 
40 
Au moment de son autoconfrontation, face à sa photographie, Marie revisite un ensemble de difficultés qu’elle dit rencontrer dans son début de stage: choisir les meilleures ressources à utiliser pour faire travailler ses élèves, sélectionner pour ne retenir que ce qu’elle considère comme étant les bonnes ressources et écarter les autres; passer du temps – trop de temps selon elle – à planifier ses activités d’enseignement sans obtenir le résultat espéré; déterminer puis respecter le temps de déroulement des activités qu’elle s’est fixé préalablement, etc. Marie, durant ce temps d’exposé, fait part de son insatisfaction, voire de son découragement, lorsqu’elle se rend compte, par exemple, que malgré le temps passé à sa préparation, elle ne réussit ni à enrôler ses élèves, comme elle le souhaiterait, dans les différentes tâches qu’elle a prévues, ni à se positionner pour une organisation pédagogique qu’elle voudrait la meilleure possible pour enseigner les notions et savoirs scolaires attendus.

41 
Sans entrer dans le détail, on peut dire ici que les échanges qui suivront son autoconfrontation contribueront tout d’abord à la rassurer, parce qu’elle «n’est pas la seule dans ce cas»; elle prend peu à peu conscience qu’il s’agit moins d’une difficulté personnelle et singulière que d’une difficulté de métier et que la formation peut l’aider à mieux l’appréhender. Mais pas seulement car les propositions des pairs, dont elle aura une copie sous la forme d’un enregistrement audio, sont autant de solutions provisoires éprouvées et partagées par les autres stagiaires présents qui lui permettent d’envisager des pistes de résolution possibles. 

42 
On peut dire ici que, grâce à cette phase collective, ce sont de nouveaux interlocuteurs qui s’invitent et donc de nouvelles perspectives d’échanges et de collaboration qui vont se tisser, visant à se soutenir mutuellement. 

43 
Les retombées peuvent être retracées quelques mois plus tard lors de la présentation de son affiche. En effet, au travers de celle-ci, Marie nous donne accès au cheminement qu’elle a réalisé au cours des trois mois qui séparent la prise de la photographie et la production de l’affiche (figure 5).
	Elle met en exergue une reprise de sa difficulté initiale formulée différemment,
              notamment en modifiant légèrement le titre de la photographie et, à travers elle, de
              la difficulté qu’elle adresse au collectif de travail;

	Elle cible et revisite, avec des intentions plus précises, les prescriptions et
              des recommandations institutionnelles;

	Elle accepte de réaliser des choix professionnels et de les assumer, par exemple
              «se recentrer sur une ou deux ressources» avec lesquelles elle se sent «à l’aise» et
              «adaptées à ses convictions pédagogiques»; 

	 Elle se donne de nouveaux buts qu’elle intitule «pistes en cours
              d’exploration». Par exemple, lorsqu’elle déclare viser une «diminution de sa charge
              mentale» ainsi que celle de ses élèves pour «une meilleure concentration et
              acquisition des compétences» en vue de «favoriser l’autonomie de ses élèves et ainsi
              améliorer l’efficacité dans sa classe». 



[image: L’affiche réalisée par Marie] Figure 5 L’affiche réalisée par Marie

 [Voir la liste des
            figures] 
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Ce que fait apparaître cette seconde production, c’est un processus de développement de son expérience professionnelle et son intention de reprendre la main sur son milieu de travail comme l’indique son commentaire en bas de l’affiche: «En difficulté depuis le début de l’année, […] j’ai décidé de transformer l’organisation du travail, […] soulager la préparation de certaines séances…» Il n’est nullement question dans les propos de Marie de défaitisme ou d’une forme quelconque de renoncement qui la conduirait par exemple à moins bien préparer ses séances, mais plutôt d’envisager et d’accepter la nécessité d’avoir à opérer des choix en vue d’une plus grande efficacité, à la fois pour elle et pour ses élèves. Pour reprendre les propos de Clot et Leplat (2005) déjà cités précédemment, on est bien davantage ici dans la volonté de permettre à Marie, si elle le juge pertinent, de devenir sujet et non plus seulement objet de la transformation de son activité de travail (figure 5).

 5.2 Ce que Marie dit de l’effet de cette méthode sur sa formation [image: Retour au plan de l'article]
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Afin de mieux comprendre la portée de ce travail quelques mois plus tard sur son développement professionnel, nous avons réalisé un entretien d’autoconfrontation (Clot et Faïta, 2000) avec Marie au sujet de sa photo et de son affiche pour effectuer un retour réflexif sur son année de formation, en gardant un principe d’adressage. C’est ce qu’elle s’attache à montrer dans cet entretien conduit en fin d’année scolaire:
Chercheur: Si on te demandait de venir
              en début d’année rencontrer les M2 [cohorte de l’année suivante] pour présenter cette
              méthode de photographie adressée, qu’aurais-tu à dire sur l’ensemble du dispositif aux
              futurs stagiaires?

Marie: Je dirais qu’il faut profiter de
              l’occasion qui est donnée par le dispositif pour se poser des questions et avoir une
              vraie réflexion sur sa pratique. C’est-à-dire pas juste dire: «Bon c’est le travail
              que l’on m’a demandé, je vais faire une photo et ce sera bon.» Je pense qu’il faut
              vraiment prendre le temps de réfléchir à ce qui nous pose vraiment un problème et de
              profiter aussi du moment où on va pouvoir échanger avec ses collègues. Notamment les
              collègues qui sont débutants, parce que l’on a tendance à aller chercher l’information
              chez des personnes qui sont plus aguerries, qui maîtrisent leur métier et souvent les
              réponses qu’on nous donne, on essaie de les mettre en pratique et on n’y arrive pas,
              on perd confiance en soi, et donc… Enfin moi, vraiment, je pense que les conseils qui
              m’ont le plus aidé à démarrer en ce début d’année sont ceux qui m’ont été donnés par
              mes collègues.

Chercheur: D’accord.

Marie: Ils ont rencontré les mêmes
              problèmes et du coup, les solutions qui m’étaient apportées étaient plus adaptées à ma
              classe. Après il fallait toujours modifier, mais c’était plus, c’étaient des conseils
              qui étaient dans le concret de ma pratique. Donc je conseille aux personnes à venir
              investir ce dispositif, vraiment. Je trouve qu’il apporte beaucoup pour sa confiance,
              pour continuer à améliorer sa pratique dans le bon sens.



46 
De ces propos de Marie, se dégage un phénomène déjà connu dans le champ de la recherche sur la formation des débutants (Goigoux et al., 2010; Saujat, 2004) à savoir que les conseils des pairs semblent plus accessibles et opérationnels que ceux dispensés par les personnes formatrices expertes. Ce qui conforte l’intérêt de s’appuyer sur les propositions du collectif de débutants pour répondre aux difficultés de chacun. 

47 
Finalement, cette ultime étape, de retour réflexif sur leur expérience, proposée à des volontaires laisse percevoir des effets de la méthode de la photographie adressée qui mettent en débat des traces de leur activité réelle, sur l’élaboration de nouvelles manières de penser et d’agir, individuelles et collectives. De ce point de vue, la photographie adressée et l’affiche, en tant que marqueurs de l’expérience vécue, contribuent à illustrer des concepts quotidiens tels que définis par Vygotski (1934/1997), chargés d’expérience mais scientifiquement peu conceptualisés et, à ce stade, pas encore généralisables et transposables par un stagiaire seul. Ils pourront contribuer à soutenir une articulation avec les concepts scientifiques correspondants lors d’autres cours à l’université.

48 
Pour l’équipe de formateurs-chercheurs, cette phase constitue un outil de régulation et d’évaluation de la formation grâce auquel nous continuons à développer cette méthode.

[image: Positionnement de la phase expérimentale] Figure 6 Positionnement de la phase expérimentale
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49 
L’objet de cet article était de présenter la méthode de la photographie adressée dans sa genèse, ses racines théoriques et expérientielles puis d’en décrire le plus précisément possible la démarche en vue d’en faciliter l’appropriation, la compréhension et l’appréciation de retombées potentielles, notamment par les personnes formatrices et chercheuses engagées, ou souhaitant s’engager, dans la mise en oeuvre de la méthode. Ce travail, que nous mobilisons depuis quelques années en formation des enseignants, nous a conduits à nous intéresser à la proximité avec d’autres méthodes mobilisant la photographie. La photographie adressée partage avec ces méthodes, et avec photovoix en particulier, l’invitation faite aux participants de prendre une ou plusieurs photos et d’en faire un retour, en entretien individuel ou collectif, afin de nourrir des projets de développement et des connaissances à partir de leur point de vue (Goudet et Paquette, 2022). Ce qui distingue la méthode de la photographie adressée du photovoix, ce sont les buts poursuivis. Comme nous avons tenté de le montrer, dans notre cas, il s’agit d’une méthode qui s’intéresse à des situations de travail au service de questions de formation ainsi qu’aux conditions nécessaires qui favorisent, à partir des traces du réel de l’activité et de la fabrication d’un collectif de travail, un accompagnement au développement professionnel. Ainsi la photographie adressée s’inscrit dans un ensemble de méthodes d’analyse du travail (instruction au sosie, autoconfrontation, etc.). Elle ne vise pas systématiquement la transformation et la participation sociale comme c’est le cas pour le photovoix.

50 
Dans ce cadre très précis, le défi pour le formateur est de permettre d’élargir le pouvoir d’agir des formés en s’appuyant sur le collectif de travail et afin qu’ils puissent développer de nouveaux objets, de nouveaux destinataires, de nouveaux instruments nécessaires à la prise en main de leur métier d’enseignant. 

51 
Pour chacun des formés, c’est l’occasion de percevoir et de penser les choses autrement, à partir des controverses qui vont survenir à propos des traces de leur activité de travail rapatriées et travaillées en présentiel. Ici, les prises de conscience par les uns et par les autres ne sont pas au-delà de l’expérience. Comme le dirait Vygotsky lui-même: «[A]voir conscience de ses expériences vécues n’est rien d’autre que les avoir à sa disposition à titre d’objet (d’excitant) pour d’autres expériences vécues» (Vygotski, 1935/1994, p. 42). Ainsi, nous nous sommes efforcés de montrer que cette méthode, sous certaines conditions que nous avons évoquées dans ce texte, est un moyen qui permet d’ébaucher un premier niveau de signification discutée collectivement de la situation adressée. Cela contribue à aider les formés à mieux lire, découper, interpréter voire resignifier les activités de travail et les rapports sociaux en jeux, leur permettant d’intervenir sur les conditions de leur activité voire de transformer leur milieu de travail.

52 
Le choix que nous faisons ici, c’est d’encourager le formateur à proposer un cadre méthodologique qui s’appuie sur l’action, les difficultés et solutions qui ont émergées et qui ont été partagées durant le temps de formation. Mais seconder le stagiaire dans une meilleure compréhension de son action et une transformation potentielle suppose que le formateur mobilise et articule différentes sources de savoirs en jeu – avoirs d’expérience, savoirs académiques, savoirs de référence, savoir de métier (Altet, 2008). La méthode permet d’installer un espace d’écoute empathique où se déroule une analyse de l’activité de travail qui vise un élargissement des possibilités d’action. De ce point de vue, on peut dire ici que le savoir n’est pas la source de l’action, mais une ressource, pour agir plus efficacement et plus sûrement (Clot, 2008). 

53 
Dès lors, on comprend que cette méthode comporte des points de vigilance qu’il convient de ne pas perdre de vue. Un premier concerne l’obligation de penser son usage et de s’assurer que les formateurs établissent les liens nécessaires avec les autres cours consacrés aux disciplines et à la maîtrise des savoirs fondamentaux, aux stratégies d’enseignement et d’apprentissage, à la gestion de la classe et à la recherche, comme prescrit dans les documents officiels précisant le contenu rénové du master MEEF et le développement de l’alternance [6]. Nous ne développons pas ici cette partie concernant l’analyse du travail du formateur dans le cadre de cette méthode; cela sera l’objet d’une prochaine publication. 

54 
Un deuxième point de vigilance concerne l’évaluation de l’efficacité de ce type méthode en formation. À ce jour, nous n’avons pas encore entrepris un travail systématique d’évaluation, notamment d’évaluation dite «à froid» de l’efficacité, telle que la définissent Kirkpatrick et Kirkpatrick (1998) et où il convient de prendre en considération ce qui a changé dans l’activité de travail et qui peut être attribué à la formation, directement lié au devenir du développement professionnel en cours à la fin de la formation, et au-delà.

55 
En revanche, nous sommes actuellement capables de rendre compte de ce que les stagiaires disent et écrivent de ce qu’ils font, ont fait, ou projettent de faire, pour éventuellement en constater les retombées dans les discours tenus par les stagiaires eux-mêmes, comme dans la présentation du cas de Marie. En revanche, l’une des limites sur le plan de la recherche est que nous n’avons encore rien ou peu collecté sur ce qu’ils font réellement de ce qu’ils ont dit, c’est-à-dire sur les changements opérés dans leur activité de travail pour gagner en pouvoir d’agir sur le court et moyen terme. 

56 
Enfin, un autre champ d’action et de recherche s’ouvre pour l’un d’entre nous, recruté au Québec à l’Université de Sherbrooke. En effet, la méthode de la photographie adressée va être mobilisée dans une première activité pédagogique innovante qui permettra de suivre l’activité des stagiaires au sein d’un baccalauréat en enseignement. Cette voie ouvre des perspectives enrichissantes en matière de développement de la méthode dans des contextes nouveaux et donc de possibilité de collecter de nouvelles données qui vont permettre d’en évaluer la portée en croisant les données de contexte nationaux de formation des personnes enseignantes distincts. Ce nouveau contexte pourrait ainsi constituer un champ de recherche commun, sans oublier la possibilité d’échanges internationaux qui pourraient contribuer à en perfectionner la mise en oeuvre en formation par le partage de travaux entre chercheurs. 
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[1] INSPE: l’équivalent d’une faculté d’éducation.
[2] Stagiaires: on nomme ici stagiaires les
          personnes en formation initiale pour qui le stage est une prise en charge en pleine
          responsabilité. Dans notre exemple, au sein d’une formation par alternance à
          mi-temps.
[3] Cours, terme équivalent d’unité d’enseignement en France. Soit une succession de
          séances.
[4] Document accessible dans le carnet de veille documentaire du CFDT. https://travailformation.hypotheses.org/files/2015/05/20150414-refere-71653-formation-continue-enseignants.pdf
[5] Cette contribution vise la présentation de la méthode de la photographie adressée et
          de ses retombées pour des stagiaires qui y participent. L’activité des formateurs qui la
          mettent en oeuvre n’est pas directement analysée.
[6] Ministère de l’Éducation nationale et de la Jeunesse. https://media.devenirenseignant.gouv.fr/file/Actualites/71/5/2021_vademecum_reforme_du_concours_etudiants_DGRH_1392715.pdf
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
L’ouvrage de Pascal Sévérac produit à partir de son habilitation à diriger des recherches (HDR), Puissance de l’enfance. Vygotski avec Spinoza, propose une réflexion sur le devenir humain sous la forme d’une anthropologie philosophique de l’enfance. À partir des travaux de Vygotski, éclairés par ceux de Spinoza, l’auteur cherche à réconcilier la thèse continuiste et celle de la rupture développementale, à remettre les émotions au centre de l’expérience qui jalonne le développement de l’enfant pour en souligner la puissance affective et ainsi, proposer des avenues possibles pour l’élaboration d’une nouvelle psychologie des émotions ayant pour pierre angulaire la pereživanie. Le livre est divisé en trois parties, chacune posant les fondements de la suivante et permettant à l’auteur de déployer sa pensée par un argumentaire constitué d’un entrelacement de démonstrations et de raisonnements.

2 
La première partie, «Anthropologie de l’enfance: la transformation en question», présente de façon succincte et efficace les bases théoriques nécessaires pour suivre le raisonnement de l’auteur en commençant par celles liées à la notion de développement de son auteur phare, Vygotski. Pour ce dernier, le développement de l’enfant est issu d’un double processus constitué de deux lignes distinctes, mais entrelacées: une ligne continue de nature biologique et naturelle et une ligne brisée ayant des racines historiques et culturelles, tant au niveau phylogénétique qu’ontogénétique. Cet auteur est comparé à plusieurs autres s’inscrivant dans des perspectives développementales de la rupture et de la continuité. Sévérac rapproche la pédagogie de la rupture d’Hegel (1990) de celle Vygotski par la présence de l’automouvement (mouvement interne) et de la médiation sociale, puis met en évidence deux grandes distinctions entre les théories de Piaget et Vygotski. La première est l’importance du langage égocentrique, qui, pour Vygotski, est un instrument de la pensée témoignant de l’internalisation progressive du social dans l’enfant. La deuxième concerne la nature de l’expérience nécessaire au développement qui, d’un côté, est centré sur les actions du corps ayant un effet concret, tangible (Piaget) et, de l’autre, sur une «expérience vécue» (pereživanie) de nature émotionnelle ou affective (Vygotski). Un élément commun aux deux théories est aussi souligné, la notion d’hétéromouvement, soit l’intégration d’éléments socioculturels par l’enfant en réponse à la pression sociale externe. Ainsi, pour Vygotski, le développement est un auto-hétéro-mouvement puisqu’il est codéterminé par l’action de la propre puissance interne de l’enfant, mais aussi par l’action d’une puissance sociale externe sur l’enfant. 

3 
Dans la deuxième partie de l’ouvrage, «L’activité cognitive de l’enfant», débutent les
          rapprochements entre Vygotski et Spinoza. En premier lieu, la complémentarité des auteurs
          est mise de l’avant concernant la conquête de la liberté par l’enfant décrite par les deux
          auteurs comme un processus de prise de conscience et de maîtrise de soi-même, associée à
          une auto-intellectualisation. Sévérac utilise alors Vygotski pour éclairer Spinoza en
          précisant que la liberté serait «un effort de pensée (volonté) produisant des automatismes
          de désir et d’action (nécessité) les mieux adaptés aux situations» (p. 69). Autant les
          motifs de Spinoza que le mécanisme de désir de Vygotski soutiennent une liaison
          interfonctionnelle entre volonté et intellect; ainsi, toute activité cognitive serait liée
          à une puissance affective. Spinoza dirait «cause adéquate en demeurant cause causée»,
          Vygotski le qualifierait d’auto-hétéro-détermination. 

4 
Par la suite, Sévérac met en lumière plusieurs similitudes entre Vygotski et Spinoza dans leur conception du développement des fonctions psychiques supérieures: la logique de la progression de la pensée en trois stades, l’analogie entre la formation du concept et de la notion commune, l’utilisation du langage comme instrument psychologique médiatisant le développement de la fonction rationnelle qui se veut un changement qualitatif. Néanmoins, ce sont les différences entre les auteurs qui permettent leur complémentarité, plus précisément dans la genèse du raffinement du mode de pensée. D’un côté, la théorie des idées adéquates de Spinoza est épistémologiquement ancrée dans la pédagogie de la rupture dissociant/discernant les idées adéquates et inadéquates, puis résulte en une typologie structurale et ahistorique des genres de connaissance dans laquelle l’enfant progresse par généralisation de singularités. De l’autre, la théorie de Vygotski sur le développement de la pensée par concepts s’inscrit dans une pédagogie de la continuité, ses stades sous-tendant une dynamique évolutive inexorable, elle a une vision historique, génétique, de la formation des concepts, et mène à une typologie temporelle des stades de développement des concepts où l’enfant chemine par généralisations de généralisations. 

5 
Sévérac tente de rapprocher les deux auteurs en soutenant une nécessité structurale dans la théorie vygotskienne (p. 76-77), en s’efforçant d’établir la continuité dans les genres de connaissances de Spinoza (p. 85) ou même en arguant une rupture entre la nature de l’enfant et celle de l’adulte chez Vygotski (p. 88). Ces conciliations débouchent sur ses propres dénouements, dont l’obligation d’«articuler chronologie et morphologie des formes de connaissances, historicité et éternité du développement de l’enfant» (p. 77), puis à affirmer que les deux théories ne sont pas antinomiques puisqu’aucune d’entre elles n’est «incompatible avec l’idée de lois fondamentales de l’activité de l’enfant (p. 88).

6 
La dernière partie de l’ouvrage, «La puissance affective de la pensée», met de l’avant l’idée de la centralité de l’affectivité dans les rapports interfonctionnels. Elle débute en présentant l’interrelation entre mots, concepts et affects présentés en termes de ressemblances, de distinctions et d’interdépendance et aboutie sur la conclusion que, pour comprendre la pensée, il faut étudier «la manière dont la pensée d’un mot conduit l’esprit à penser une chose» (p. 139). L’étude de cette puissance du langage débute par la distinction entre affirmation verbale et mentale découlant de celle entre volonté et intellect que Vygotski nomme liaison interfonctionnelle des activités volitive et cognitive dans lequel un double rapport doit être considéré: penser produit et est produit par une expérience vive, le concept produit et est produit par l’affect. En d’autres mots, la pensée naît dans la sphère de la motivation en lien avec les intérêts et besoins: le geste indicatif d’indication, permettant l’attention conjointe et dont l’arc de cercle est le premier jalon, naît d’un désir (affect), il est une puissance de l’enfant pour agir sur autrui, notamment sa mère. Par la suite, la pensée doit nécessairement être réorganisée pour être exprimée par le langage. La signification des mots servant de médiation entre la pensée et son expression verbale, le langage a dès lors une puissance de restructuration et d’organisation de la pensée, produisant de nouveaux affects et de nouvelles pensées. Bref, il ne peut y avoir d’affect sans idées ni de pensée sans volitions. 

7 
C’est ici où le recours aux théories vygotskienne et spinoziste permet d’éclairer une perspective nouvelle de la relation entre intellect et affect par l’identification, à l’aide du raisonnement et de la comparaison, des écueils et lacunes des théories des émotions existantes, par la déconstruction et le réarrangement des liens entre les émotions et sensations physiques, puis entre émotions et personnalité. Sévérac en arrive à la proposition qu’une «psychologie des émotions qui étudie les rapports entre le psychisme et la vie affective doit s’entendre comme l’expression de la personnalité dans l’émotion; l’affect doué de sens étant un microcosme de la personnalité humaine» (p. 171). La personnalité, comme point de départ de toute psychologie, est alors envisagée sous l’angle de la description des expériences subjectives de la conscience dont la combinaison engendre des successions de causes et d’actions. Relier ces éléments sous forme de connexions causales permettrait de ne plus considérer la personnalité comme étant unique et singulière, mais comme une configuration affective qui explique la conduite d’une chose singulière, un ingenium.

8 
À ce stade, Sévérac avance que la psychologie spinoziste que Vygotski a tenté de construire est unitaire (unité de la causalité des affects et des manifestations physiques; union du corps et de l’esprit), moniste (doit être étudiée dans son unité comme un tout, car l’être est irréductible) et puise sa source de l’explication causale des émotions dans l’identité psychophysique. 

9 
Selon l’auteur, l’objectif d’une nouvelle psychologie des émotions serait d’articuler l’objectivité des relations causales et la détermination historico-sociale des liaisons interfonctionnelles constitutives de la conscience. Bref, il s’agirait de mettre en relation à la fois la présence de récurrence dans les relations de cause à effet relativement à la constitution de la conscience individuelle et le fait que les liaisons interfonctionnelles (relations entre les différentes fonctions psychiques) possibles dépendent du contexte historico-social dans lequel elles se produisent. Plusieurs écueils à l’étude de la conscience sont éclairés par Sévérac dont son caractère irréductible, la nature de l’esprit en tant que modalité ayant un double rapport à l’attribut et l’objet de la pensée, et le contenu des pensées provenant en partie du corps, soit d’une affection ou d’une constituante. En évitant ces écueils, Sévérac démontre que le cogito de Descartes est en fait une expérience commune à tous les hommes et affirme qu’il serait plus juste de dire: «nous savons que nous pensons» (p. 186), marquant de ce fait qu’«en vérité nous ne pensons jamais seuls» (p. 186) et que ce n’est pas le sujet qui produit la pensée, mais la pensée qui produit le sujet. Par la suite, il recourt alors à Spinoza pour étayer l’importance du phénomène physique dans la conscience et «je pense» devient «je pense une affection corporelle», signifiant que le corps affecté par d’autres est la source de la pensée et que la pensée n’est dès lors plus personnelle, mais collective. Concluant, comme Vygotski, que le sujet pensant est biologiquement et culturellement déterminé.

10 
Le concept de conscience comme structure du comportement est par la suite exploré en tant qu’une succession de réflexes et de réactions entraînant une prise de conscience progressive des interactions entre les systèmes impliqués dans le mécanisme du réflexe en action. Plus un réflexe serait moteur, plus il serait conscient; le degré de conscience variant selon la mesure dans laquelle les expériences vécues sont accessibles volontairement en tant qu’objet pour être utilisé comme excitant. Ainsi, la «conscience est l’expérience vécue, d’expériences vécues» (Vygotski, 2017, cité dans Sévérac, 2022, p. 201), une pereživanie au carré pour Sévérac. La pereživanie, emprunté à Vygotski, est le concept central employé par Sévérac dans son opérationnalisation de la conscience. Il s’agirait d’une expérience au cours de laquelle un concept a été formé et intégré au réseau conceptuel, qui continue d’orienter la pensée future même après l’achèvement de l’action dans l’environnement. Elle aurait deux dimensions, émotionnelle (sentir, ressentir) et cognitive (se représenter, avoir conscience du milieu), et serait «l’unité d’ensemble de la personnalité et du milieu social, et l’unité de base de la conscience entendue comme contact social avec soi-même» (Vygotski, 2017, cité dans Sévérac, 2022, p. 203). Le concept serait fondé sur deux principes. D’abord, ce serait la façon dont l’environnement est vécu par l’enfant, son interprétation affective et sa relation avec son milieu, qui détermine son développement psychologique plutôt que les caractéristiques objectives de son environnement. Ensuite, que non seulement l’environnement agit sur l’enfant en modifiant son activité, mais que l’enfant, par son action, modifie la causalité environnementale en retour. 

11 
Ainsi présenté, celui-ci permet à Sévérac d’en souligner la correspondance avec l’affect au
          sens spinoziste, une modification de la puissance d’agir de l’individu causée
          simultanément par une chose extérieure et par celui même qui est affecté. Cette nouvelle
          lentille spinoziste permet de relier l’environnement à la personnalité dans un double
          rapport de causalité réciproque en réinterprétant des exemples à partir des configurations
          affectives de Spinoza, notamment le consternatio.
          La pereživanie nécessite un certain
          niveau de conscience pour pouvoir relier l’émotion à l’événement, et peut dès lors prendre
          pour objet non pas la situation en tant que telle, mais le vécu de la situation elle-même,
          désigné sous le terme pereživanie de ses
          pereživanies. Ainsi, la pereživanie simple, une conscience passive, peut se
          transformer en pereživanie de ses pereživanies, une conscience active qui devient une
          ressource pour agir et modifier la situation.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
12 
L’ouvrage de Sévérac s’adresse à un public d’initiés aux théories du développement. Néanmoins autant les néophytes que les connaisseurs de Vygotski et Spinoza y trouveront leur compte grâce à l’impressionnant pouvoir de synthèse de l’auteur. Celui-ci lui permet de tisser des liens multiples et pertinents en ayant recours à plusieurs auteurs différents dont il présente clairement et fidèlement les principaux concepts et raisonnements. La présence judicieuse de conclusions à la fin de chaque chapitre est utile à la compréhension du lecteur, même s’il semble parfois y avoir des sauts dans les idées. Cette impression se résout à la lecture de la menue conclusion qui vient habilement agencer toutes ces idées restées difficilement interreliées. 

13 
 Concernant la méthode, Sévérac tente le tour de force de concilier les deux modes de pensée distincts des deux auteurs, le premier recourant à la pensée dialectique, mais pas le second. Cette méthode donne lieu à des précisions, la notion de liberté des deux auteurs apparaît complémentaire; à des confrontations, les notions d’historicité et d’éternité peuvent-elles vraiment être mises en relations considérant la prémisse théologique chez Spinoza; mais aussi à des questionnements, entre autres sur la possibilité d’appliquer et de transférer le concept de mort à Vygotski, ce qui semblerait nécessiter une réification de sa perspective historique. Ainsi, comment penser la mort de façon dialectique? Alors que certains parallèles entre Vygotski et Spinoza semblent à la limite de la pensée des deux auteurs, la réconciliation d’une théorie continuiste du développement avec celle de rupture de Spinoza nécessite parfois une certaine créativité dans l’interprétation des concepts ou de leurs relations pour les faire s’emboîter. Alors que, pour Vygotski, le développement ne s’observe pas de manière directe et ne peut être reconstruit qu’à partir de traces, pour Sévérac, la notion de développement intègre celle de transformation (p. 56).

14 
À ce sujet, la distinction et la relation entre développement et transformation est
          particulièrement difficile à saisir; or il s’agit de concepts centraux aux propos de
          l’auteur. Alors qu’aux pages 27 et 56 la transformation est enchâssée dans le
          développement: «Il est même nécessaire de penser le développement comme enveloppant de la
          transformation (voire des transformations)» (p. 27); «le développement de l’enfant
          enveloppe ainsi une lente et progressive transformation» (p. 56), plus loin on apprend
          qu’il s’agit en fait de deux processus parallèles quoiqu’interreliés: «[C]e qui nous
          conduit à considérer le développement comme structuration du psychisme, et la
          transformation […] comme immanente à sa maturation» (p. 92).

15 
La démarcation floue de plusieurs concepts centraux, tout comme leurs relations, entraîne parfois des confusions. En effet, les liens et les distinctions entre les concepts ne sont pas toujours noués. Le rapport entre les termes affect, émotion et sentiment, parfois utilisés de façon interchangeable d’autres fois de façon différenciée, mériterait d’être clarifié de façon explicite de façon à emboîter le pas à l’auteur, et ce, même si Vygotski lui-même fait peu de différence entre ces termes. L’obscurité de certains passages semble exacerbée par la difficulté à identifier l’auteur des idées et pensées dans plusieurs passages du livre. Lorsqu’une idée est avancée par l’auteur, il est souvent difficile de dire s’il en est l’auteur, si l’idée provient de Vygotski, de Spinoza ou de tout autre auteur évoqué dans l’ouvrage. Cette confusion de la provenance ajoute à celle de la signification des termes qui varie vraisemblablement selon les auteurs. 

16 
Néanmoins, l’apport indéniable de Sévérac concerne sa conception de la fonction psychique supérieure par excellence qu’est la conscience de ses propres émotions. Il associe le fait d’avoir conscience de notre expérience émotionnelle, de la façon dont elle nous affecte et nous fait avancer en matière de développement comme étant une pereživanie de ses pereživanies. Cette avancée permet d’expliquer la singularité comportementale à des stimuli semblables, la modulation de la puissance de vie de l’enfant (agir) et d’intégrer l’influence de la personnalité, d’ingenuim. Le recours au concept d’ingenium est particulièrement avisé, permettant de comprendre la capacité à se déterminer soi-même tout en étant déterminé par des situations, il semble prometteur pour rendre compte de l’interactionnisme social. La lecture de l’ouvrage et sa façon de revisiter le concept de vécu vivant fait émerger plusieurs nouvelles avenues, dont l’intuition que la pereživanie, en liant différents concepts entre eux, pourrait, en fait, être une activité médiatisante. 
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 Présentation [image: Retour au plan de l'article]
1 
Les membres du laboratoire éponyme du titre de l’ouvrage «CRAFT - Conception Recherche Activité Formation et Travail» poursuivent, par cette oeuvre collective, une double préoccupation scientifique et sociale. Sur le premier plan, les auteurs et les autrices proposent, en prise avec les évolutions actuelles des organisations, des technologies et des pratiques sociales, de contribuer à «une éducation d’adultes renouvelée» (p. 11) au prisme de l’analyse de l’activité humaine et de ses transformations. Sur le second plan, les personnes autrices souhaitent aider à la fois les personnes et les collectifs à «une vie bonne» (p. 11) par le développement de «leur capacité vitale à identifier, comprendre et transformer leurs situations» (p. 11) de travail, de formation, de vie.

2 
L’ouvrage est organisé en sept chapitres qui fonctionnent comme une totalité ouverte parce qu’ils offrent aux personnes lectrices le choix entre une navigation libre au gré de leurs centres d’intérêt et une lecture en continu propice à la découverte graduelle des perspectives, éclairages, relations et approfondissements entre les différentes problématiques abordées.

3 
Deli Salini et Marc Durand introduisent l’ouvrage par un premier chapitre qui, en explicitant tout autant les fondements ontologiques et épistémiques de l’approche énactive (Aizawa, 2014; Damiano, 2009; Theureau, 2009) (p. 17) que la conception de l’activité humaine qui en découle, met en lumière la richesse des innovations que cette approche apporte à la recherche en éducation, ainsi que les conditions de pertinence des travaux menés sous les hypothèses énactives [1]. L’autrice et l’auteur y précisent avec clarté que la «conception cognitive, autonome, incarnée et située de l’activité» (p. 24) formulée dans le cadre théorique et méthodologique du cours d’action (Theureau, 2006, 2009, 2015), s’ancre dans la dynamique autopoïétique du vivant décrite par Maturana et Varela (1987) par laquelle les individus «fonctionnent comme des totalités ou des unités “co-émergentes” ou auto-produites, qui s’accompagnent de vécus singuliers» (p. 17). La présentation synthétique de la diversité des recherches conduites en éducation à partir de l’énaction, amène les personnes autrices à proposer quelques pistes susceptibles d’alimenter et d’opérationnaliser «une technologie éducative enactive» (p. 35), pistes que nous laissons à la découverte de la personne lectrice.

4 
Le quartet qui signe le second chapitre (Annie Goudeaux, Laurence Seferdjeli, Marie-Charlotte Bailly, Kim Stroumza) part d’un constat sévère: le recours en éducation au schéma «hylémorphique (une forme dominante formate une matière passive)» (p. 41) expose à deux risques: (i) nier l’activité des individus et (ii) réduire la formation à des processus de formatage. Comme Salini et Durand précédemment, les autrices insistent sur l’importance de l’attention à porter aux transformations de l’activité des individus. À la suite de Simondon (2005), elles proposent de privilégier la notion de dondeforme à celle de prisedeforme (p. 50) pour étudier et rendre compte des morphogénèses des activités des acteurs et des actrices. Récusant par là même la thèse du schème hylémorphique, les autrices introduisent un changement de perspective décrit comme «radical» (p. 51). Parce qu’ici ce qui est déterminant ce n’est pas la forme dominante, c’est-à-dire celle qui modèle et configure la matière (à l’instar de la prescription dans le travail de l’opérateur) mais la «capacité perceptive» (p. 51) de cette dernière à recevoir l’information fournie par la forme dominante. Pour la formation, retenir une telle perspective revient à mobiliser deux postulats structurants: (i) le primat de la réception, (ii) le potentiel «de formes en attente et de capacité à s’auto-organiser de manière non déterminée» (p. 52). Forts de ces derniers, les autrices ouvrent et terminent leurs propos sur un exemple de formation ainsi conçue et une analyse de ce qui, dans la pédagogie par objectifs, l’approche par compétences et la professionnalisation se distancient ou pas des présupposés du schème hylémorphique.

5 
Afin de mieux comprendre et problématiser l’autonomie, la régularité et la transformation de l’activité, et après avoir rappelé les postulats afférents au présupposé d’autonomie de cette dernière à savoir que (i)  l’activité «ne se déploie pas sous la contrainte de forces qui pré-existent à son effectuation» (p. 68), (ii) qu’elle «est bien le procès des relations système – milieu» (p. 68), (iii) et que «transformation et régularité sont des “modes d’être” de l’activité elle-même» (p. 68), les auteurs de ce troisième chapitre (Alain Muller, Nicolas Perrin et Itziar Plazaola Giger) se livrent à une comparaison de la manière avec laquelle six auteurs (Maturana, Varela, Canguilhem, Simondon, Dewey et Schütz) thématisent de manière singulière ces notions. Ainsi à partir d’une conception autorégularisatrice et autopoïétique de l’activité, ils déclinent la façon avec laquelle peuvent être conçus des dispositifs de formation à l’aune des subtiles nuances introduites à partir et entre les pensées des six auteurs de référence. Enfin, les trois auteurs ouvrent leurs réflexions sur deux questions. La première concerne le défi que représente le fait de penser la formation à l’aune de l’autonomie des acteurs et actrices. Ici, devons-nous considérer, à la suite de Frank Vialle (2005), que «l’épistémologie à construire est paradoxalement une épistémologie sans fondement qui doit auto-créer sa propre consistance»? (p. 162). Une hypothèse de réponse, pour les auteures, consisterait à considérer que cette autoconsistance soit à la fois en renouvellement permanent et aporétique. La seconde part de la difficulté, voire de l’impossibilité pour le formateur de saisir dans sa complétude un dispositif de formation. En conséquence, sommes-nous en face d’une «réalité propre» (p. 93) de la formation qui appelle la construction d’une ontologie qui lui soit propre? Pour les auteurs, penser la formation implique de gérer une tension entre les «nécessaires consensualités à développer entre humains pour agir ensemble et l’adoption d’une perspective qui permet de rendre compte du point de vue de l’acteur·rice de proche en proche au sein d’un dispositif de formation» (p. 93). 

6 
Les personnes autrices (Nicolas Perrin, Valérie Lussi Borer, Simon Flandin) du quatrième chapitre s’adressent tout autant aux personnes chercheures, formatrices que conceptrices de dispositifs de formation. Elles s’intéressent à l’élaboration et l’utilisation des postulats, principes, objets et critères de conception au sein d’un programme de recherche technologique. Elles s’inscrivent dans une approche ergonomique et technologique («conférant à l’objet technique une réalité humaine qui contribue au processus d’individuation humaine et de l’objet» [p. 99]) de la formation qui vise à «maximiser les transformations souhaitables» (p. 98) de l’activité des apprenants vers une activité souhaitée. Ceci s’effectue par confrontation à des «champs de contraintes» (p. 99) qui invitent la personne formée à explorer des «offres de possibles (Perrin, Theureau, Menu, & Durand, 2011)» (p. 98) porteuses de développements prometteurs de son activité. Si les personnes autrices proposent une démarche de conception itérative «par approximations successives» (p. 101), c’est en raison du paradoxe inhérent à toute conception qui à la fois définit des tâches en vue d’une activité souhaitée et ne peut ni anticiper, ni prédéterminer l’émergence de cette dernière dans la rencontre singulière entre la personne apprenante et l’environnement pédagogique proposé. Au final, concevoir un dispositif de formation au sein d’un programme technologique exige pour les personnes autrices (i) de fonder la démarche sur des postulats relatifs à des présupposés ontologiques sur l’activité humaine, (ii) d’articuler dynamiquement des principes de conception généraux et spécifiques, (iii) de retenir comme objets de conception la création «d’espaces d’actions encouragées» (p. 107) conçus comme des configurations d’artefacts pensés aux niveaux social, technique et organisationnel, (iv) de se doter de critères de conception qui précisent et définissent les contraintes retenues pour les objets de conception.

7 
Dans le cinquième chapitre, Alain Muller, Valérie Lussi Borer, Kim Stroumza et Marc Durand abordent la question complexe des relations et modes de coopération entre personnes praticiennes et chercheures. Celle-ci suppose «des rapports particuliers» (p. 119) parce qu’elle confronte la personne chercheure au dilemme «rigueur versus pertinence» (p. 120) formulé par Schôn (1993). En effet, lorsque par souci de rigueur scientifique la personne chercheure concentre son objet d’étude sur une part de l’activité des individus, il risque de perdre en pertinence parce que «la signification de la pratique dans sa globalité» (p. 121) lui échappe pour partie. Afin de dépasser le modèle applicationiste de la science, les personnes autrices préconisent de tendre vers une «homologie des objets de l’action et des connaissances» (p. 122) par (i) une attention soutenue à la définition d’objet d’études «bifaces» (p. 125), (ii) des processus de traduction, de mobilisation et de négociation entre personnes praticiennes et chercheures, (iii) des démarches itératives alternant des phases consacrées à l’intelligibilité de l’activité observée et celles dévolues à sa transformation, (iv) la mise en place d’une relation «inter-objectivante» (p. 127) par laquelle personnes chercheures et praticiennes co-construisent la démarche «sans confusion de leurs activités respectives» (p. 127), (v) l’animation conjointe et continue de procédures de régulation visant la synchronisation de «temporalités différentiées» (p. 133). Pour finir, les personnes autrices suggèrent la nécessité de soutenir ces démarches par «une éthique en acte conceptuellement “congruente”» (p. 134) qui dé-dichotomise les couples faits et valeurs ainsi que fins et moyens, favorise «des engagements intimes» (p. 137) des acteurs et des actrices entraînant des ponctions de soi et des remises en jeu identitaires, et enfin conçoive les controverses comme «constituants normaux, voire nécessaires» (p. 135).

8 
C’est par et à partir d’une présentation du Théâtre du vécu (TdV) que les personnes autrices de l’avant-dernier chapitre (Deli Salini et Marc Durand) proposent une modélisation des activités individuelles et collectives caractéristiques d’une formation développementale [2]. Celle-ci peut être décrite au travers de cinq dimensions: 
	 (i) À partir d’une dynamique endogène au groupe, les personnes participantes
              entrent graduellement dans «un cycle de dons: donner -> recevoir -> rendre (ou
              contre-donner)» (p. 149), elles expérimentent ainsi ce que génèrent en elles et entre
              elles la réception et la restitution de dons. 

	 (ii) La transformation d’une expérience souvent traumatique en événement.
              Celui-ci «se constitue lorsqu’une occurrence de vie exprime une discontinuité dans le
              flux du quotidien, qui suspend la signification du temps et marque un arrêt entre
              passé et avenir» (p. 149). C’est la transformation d’un événement aléa qui est inattendu, souvent subi et dont l’accès à
              la signification pour le sujet est dans une impasse, à un événement rendez-vous qui, lui, est programmé et ici théatralisé,
              que les personnes participantes s’ouvrent à «d’autres possibles (Romano, 2012)»
              (p. 149). 

	 (iii) La sortie des «questionnements enkystés» (p. 150) s’opère par un
              encouragement à des activités ludiques de «musardage» (p. 150) et par une production
              artistique appréhendable par chaque personne. Ainsi peuvent s’opérer pour les
              personnes participantes, des «re-saisies de l’expérience vécue et de nouvelles
              significations» (p. 151). 

	(iv) Pour accompagner les personnes vers un dénouement de ce qui fut traumatique
              pour elles, les personnes formatrices ont recours aux métalepses, métaphores et aux
              dynamiques mimétiques et fictionnelles qui s’y manifestent. Celles-ci introduisent les
              personnes participantes dans un double jeu de distanciation et de conservation des
              rapports de signification qu’elles entretiennent avec l’événement douloureux.

	 (v) Enfin l’attention portée à l’esthétique artistique de l’expérience rejouée
              et aux rapprochements des différentes expériences ainsi scénarisées, ouvre à
              l’expérimentation d’une «expérience
              authentique» (p. 153): celle qui permet d’accéder à la «consumation d’expérience» (p. 153) par la jouissance de
              l’expérience comme expérience. Pour conclure, les personnes autrices esquissent les
              dimensions propices à la conceptualisation d’une technologie éducative visant la
              «conception d’environnements médiateurs de trans-individuation» (p. 159), c’est-à-dire
              ceux favorisant conjointement des individuations individuelles, collectives et
              techniques. 



9 
À l’instar des autres auteurs et autrices, c’est à un exercice d’autoréflexivité que se livre Germain Poizat dans le septième et dernier chapitre. Celui-ci est animé par une question qui irrigue l’ouvrage de part en part: sur quelle épistémologie fonder un idéal de programme de recherche consacré à l’activité humaine et ses transformations dans une visée de formation? L’auteur rappelle tout d’abord combien la conception énactive de l’activité re-questionne les épistémologies dominantes qui «défendent l’objectivité des descriptions scientifiques» (p. 164) pensées comme correspondances entre «un sujet toujoursdéjàlà et un monde pré-donné» (p. 164). Il expose avec précision en quoi une épistémologie fondée sur la notion d’activité de recherche, les postulats d’énaction et de conscience préréflexive, peut être qualifiée de «descriptive interne-externe aposteriori et normative interne a priori» (p. 166). Il précise les conditions pour et les intérêts à structurer la recherche en programme (à l’instar du programme de recherche Cours d’action en formation des adultes) entendu au sens de Lakatos (1994) comme une «matrice de recherche» (p. 168) liant organiquement les visées de production de savoirs sur le monde et de transformation de celui-ci et pensant rigoureusement les présupposés, objets théoriques et méthodes. À travers (entre autres) les notions de thêmata ou préoccupations fondamentales ou d’ouverts génériques ou spécifiques (p. 175) (conçus comme des thèmes d’activité émergeant au cours du projet de recherche), l’auteur montre le caractère heuristique de la mobilisation de la notion de «projet générique (d’activité)» (p. 172) pour conceptualiser l’épistémologie de l’activité de recherche qu’il appelle de ses voeux et soutenir l’impérieuse nécessité de conduire des travaux de recherche sur l’activité de recherche. À la suite de Varela (1996), l’auteur prône la pratique d’une éthique résolument «située et incarnée» (p. 182), articulée à l’ontologie et l’épistémologie de telle manière qu’elles puissent se circonscrire les unes les autres sans jamais se déterminer, préservant par là même l’autonomie «relative» d’une éthique de «préparation-réparation» (p. 183) propice aux mutations profondes qui ébranlent les situations de travail et la société.

 Point de vue [image: Retour au plan de l'article]
10 
Une des originalités de l’ouvrage réside dans l’invitation que nous adressent les personnes autrices à partager un point d’étape du coursdevie des productions, évaluations et ré-orientations des travaux empiriques et théoriques du laboratoire CRAFT. La personnes lectrice n’y trouvera donc, ni une synthèse, ni une recension du programme générique du coursd’action, mais se verra embarquée, non seulement dans le courant dynamique des questionnements et des réponses composites (tant conceptuels qu’empiriques) qui irriguent l’équipe de cet espace de recherche, mais aussi dans son projet de lever une partie du voile de «l’activité humaine dans ses pratiques “usuelles”» (p. 12): celle relevant de son «invisibilité, de sa transparence […], voire de sa dissimilation» (p. 12).

11 
À sa lecture, trois binomes de qualificatifs viennent à l’esprit: clareté et densité, empirie et théorie, ambition et modestie. Au-delà de la précision dans l’explicitation des concepts et notions dont les personnes autrices font montre, c’est à une véritable introduction à l’esprit, aux visées et aux questionnements qui animent tant le collectifs de personnes chercheures que le programme de recherche cours d’action en formation des adultes (CAFA) auquel nous assistons tout au long de cet ouvrage. Le dialogue constamment tissé par les personnes autrices, entre empirie et théorie, destine le livre à un large public. En effet les personnes lectrices déjà familiarisées avec les hypothèses de substance ainsi que les objets théoriques et méthodologiques du cours d’action y trouveront matière à approfondissements, tandis que celles découvrant l’approche énactive et sémiotique de l’activité humaine seront fructueusement guidées dans leur lecture. En mobilisant de manière équilibrée, formalisation conceptuelle et confrontation empirique au terrain, les personnes autrices évitent le double écueil de préconisations cantonnées tantôt aux spécificités des empiries locales, tantôt à des spéculations conceptuelles généralisantes. Ainsi tentent-elles, à la suite de Theureau (2015), de tendre vers un idéal jamais atteint mais toujours repris, visant vers des «ouverts génériques à travers des ouverts spécifiques» (p. 177). En proposant d’observer, d’analyser et de vivre les phénomènes sociaux à l’aune de la notion d’activité, les personnes autrices font preuve d’ambition parce que ce faisant elles s’inscrivent en rupture, tant avec les conceptions substantialistes de l’individu constitué «en son unité, donné à lui-même» (p .77), qu’avec une vision applicationniste de la science (cf. chapitre 5) et au final avec les «tendances dominantes des épistémologies classiques» (p. 165). Toutefois, conscientes de la complexité de l’oeuvre entamée, les auteurs et les autrices cherchent les voies d’une simplicité (Poizat et al., 2013) avec modestie, pondération et ouverture aux questionnements. 

12 
Au final, nous formulerons trois critiques qui prennent ici la forme de regrets qui, peut être, feront l’objet d’autres publications. Tout d’abord, compte tenu de l’ambition de l’ouvrage qui s’adresse aussi à un public non familiarisé avec les présupposés de substance du cours d’action, nous aurions apprécié de disposer d’un glossaire des concepts clés constitutifs du corpus théorique ici présenté. Ensuite, si le livre constitue un point d’étape documenté des avancées tant empiriques que théoriques du programme de recherche cours d’action en formation des adultes, il aurait été utile que celui-ci soit resitué dans une perspective à la fois historique et dialogique: historitique pour donner à voir la genèse de ce courant de pensée et dialogique pour le positionner en convergence et divergence avec les principaux courants des théories de l’activité. Enfin, mise en oeuvre principalement dans le champ de la francophonie, l’approche énactive et sémiotique de l’activité commence à faire l’objet, de la part les équipes de CRAFT en particulier, d’une diffusion dans d’autres cultures et univers scientifiques. Une présentation des difficultés rencontrées et des ouvertures heuristiques dont elles ont été l’occasion auraient été une précieuse aide aux personnes lectrices qui souhaiteraient articuler cette conception de l’activité avec d’autres approches, par exemple portées dans l’univers anglo-saxon.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] La notion d’énaction traduit le processus qui naît de l’histoire des rapports
          dynamiques de l’acteur et de l’actrice et de son environnement ainsi que des
          transformations associées de la structure de son organisme. Processus qui graduellement
          «fait émerger» ou «énacter» à la fois le monde pour cet acteur ou actrice et à la fois
          l’organisation même de ce dernier.
[2] Destinée dans le cas du TdV à des «personnes aux trajectoires de vie marquées par
          des pathologies graves ou des épisodes dramatiques» (p. 142).
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