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     R£SUM£ 

 

Ce m®moire pr®sente un projet inspir® de la Recherche-Action Participative par, pour et 

avec les jeunes (RAP-J) r®alis® avec un groupe de 18 adolescentes p®ruviennes. Ce projet, 

effectu® au cours dôun s®jour de trois mois ¨ Lima, visait lôinclusion des jeunes dans la 

conceptualisation et la contextualisation du droit ¨ la participation, conform®ment ¨ la 

Convention Internationale des Droits des Enfants (CIDE). Adoptant une perspective d®coloniale 

qui valorise la reconnaissance ®pist®mique des sujets eux-m°mes dans leur contexte, les jeunes 

ont contribu® ¨ la production de connaissances. Plus pr®cis®ment, le m®moire a pour objectifs 

principaux de 1) d®finir la participation selon le point de vue des adolescentes p®ruviennes en 

tenant compte des comp®tences requises et d®velopp®es et des effets quôelle produit et 2) d®crire 

le d®roulement dôun projet inspir® de la RAP avec des adolescentes. Puisant ®galement son 

inspiration dans lôethnographie et la Context-Informed Perspective (CIP), ce m®moire vise 

lôidentification des facteurs contextuels, des facilitateurs associ®s ¨ la participation dans un projet 

de recherche participative, et plus largement la participation globale des adolescentes. Durant 

lô®tude, les jeunes ont particip® ¨ la co-construction dôune d®finition de la participation et ont 

identifi® les comp®tences associ®es. Les jeunes ont captur® des photos dans leur environnement 

afin dôillustrer les formes de participation leur ®tant significatives. Cette recherche exploratoire a 

eu recours ¨ lôanalyse par questionnement analytique afin dôadopter une approche r®flexive face 

aux questions ®mergentes tout au long du processus. Les r®sultats illustrent la nature complexe et 

multidimensionnelle de la notion de participation et des dangers ®pist®mologiques associ®s ¨ sa 

hi®rarchisation. Aussi, lôanalyse r®v¯le lôimportance de revoir lôid®alisation des comp®tences 

associ®es ¨ la participation, et de plut¹t leur redonner un r¹le plus humble, soit celui de 

facilitateurs.  
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ABSTRACT 

 

This master's thesis presents a project inspired by Youth Participatory Action Research 

(YPAR), carried out with a group of 18 Peruvian teenagers. The project, conducted during a 

three-month stay in Lima, aimed to include young people in the conceptualization and 

contextualization of the right to participation, in line with the United Nations Convention on the 

Rights of the Child (UNCRC). Adopting a decolonial perspective that values the epistemic 

recognition of the subjects themselves in their context, the young people contributed to the 

production of knowledge. More specifically, the main aims of the thesis are 1) to define 

participation from the point of view of Peruvian adolescents, considering the competences 

associated, and the effects it produces, and 2) to describe the development of a research project 

with adolescents. Also inspired by ethnography and the Context-Informed Perspective (CIP), this 

thesis aims to identify the contextual factors and facilitators associated with participation in this 

kind of project, and more broadly, the overall participation of adolescents. During the study, 

young people participated in the co-construction of a definition of participation and identified 

associated competencies. The young people captured photos in their environment to illustrate the 

forms of participation that were significant to them. This exploratory research used analytical 

questioning to adopt a reflexive approach to emerging questions throughout the process. The 

results illustrate the complex, multi-dimensional nature of the notion of participation and the 

epistemological dangers associated with its hierarchization. The analysis also reveals the 

importance of reviewing the idealization of competences associated with participation, and rather 

offering a more modest role of facilitators. 

Keywords: Youth Participatory Action Research (YPAR); ethnography; Peru; childôs 

participation; decolonial perspective. 
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INTRODUCTION 

 

 Lôint®r°t port® aux droits des enfants et ¨ leur participation dans la vie courante a 

augment® au cours des trente derni¯res ann®es en recherche (Biswas, 2022; Johnson & West, 

2018; Liebel, 2023; Tisdall, 2013; Twum-Danso Imoh et al., 2022). En effet, plusieurs 

auteurtrices cherchent ¨ mettre en application les principes issus de la Convention Internationale 

des droits de lôenfant (CIDE) en vue dôoptimiser notamment la libert® dôexpression et 

d®cisionnelle des enfants de mani¯re concr¯te (Bettencourt, 2020; Johnson & West, 2018; Liebel, 

2023; Lundy, 2007). La CIDE a permis, lors de son adoption en 1989, la reconnaissance 

mondiale de certaines valeurs et droits fondamentaux de lôenfant, dont la libert®, lôautonomie, la 

responsabilisation, lôautod®termination et la protection (UNICEF, n.d.). Plusieurs efforts sont 

d®ploy®s par des chercheureuses en qu°te dôune plus grande justice sociale afin de d®noncer 

lôadultisme1 dont les enfants sont victimes au quotidien. Bien que la CIDE soit adopt®e par 197 

£tats, les enfants nôont g®n®ralement pas, ¨ ce jour, le droit de prendre des d®cisions de fa­on 

autonome et leur opinion est rarement r®ellement prise en compte (Dziri, 2021). En effet, 

lôadultisme demeure un enjeu global qui contribue au maintien des pratiques discriminatoires, 

voire de la maltraitance, ̈ lô®gard des enfants (Dziri, 2021). Cette tendance adultiste est dôautant 

plus accentu®e dans les pays du Sud global, soit cet ensemble disparate de pays en grande 

pr®carit® nôappartenant pas ¨ lôOccident (Capdepuy, 2023; Dziri, 2021). Concr¯tement, le ç Sud è 

renvoie g®n®ralement ¨ un construit territorial, incluant les continents de lôAsie, de lôAfrique, 

lôAm®rique centrale et lôAm®rique du Sud, des r®gions marqu®es par le colonialisme (Sud et 

S§nchez-Ancochea, 2022). Il importe de pr®ciser que cette cat®gorisation est ¨ la fois ç utile et 

 
1 [Ŝ ŎƻƴŎŜǇǘ ŘΩŀŘǳƭǝǎƳŜ ƻǳ ŘΩŀŘǳƭǘƻπŎŜƴǘǊƛǎƳŜΣ ǉǳƛ ŘŞǎƛƎƴŜ ǳƴŜ ŦƻǊƳŜ ŘŜ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǝƻƴ ŘŜǎ ŀŘǳƭǘŜǎ ŜƴǾŜǊǎ ƭŜǎ 
ŜƴŦŀƴǘǎΣ ǎŜǊŀ ŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛ Řŀƴǎ ƭŜ ǇǊŜƳƛŜǊ ŎƘŀǇƛǘǊŜΦ 
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incompl¯te è, puisquôil est difficile de d®signer avec pr®cision les pays concern®s (Waisbich et 

al., 2021). Afin dô®viter dôadopter une approche simpliste, ce construit doit °tre envisag® sous une 

perspective structurelle et politique : les universitaires du Sud consid¯rent que ç le retard 

®conomique persistant de leurs pays est un malaise structurel impos® è [traduction libre] (Sud et 

S§nchez-Ancochea, 2022, p. 1143).  Dôune part, certaines in®galit®s sociales, ®conomiques et 

politiques, dont lôorigine remonte ¨ la colonisation, constituent une entrave ¨ la participation des 

enfants et au respect de leurs droits (Liebel, 2023).  Dôabord, plusieurs carences mat®rielles et 

®conomiques ne permettent pas lôacc¯s aux ressources ¨ lôensemble des enfants, particuli¯rement 

dans le Sud global, ne leur offrant pas les m°mes opportunit®s quôun bon nombre dôenfants 

issues du Nord global (Liebel, 2023). Dôautre part, plusieurs ®tudes r®alis®es par des 

chercheureuses occidentauxales comportent des biais culturels dans leur interpr®tation et leur 

application de la CIDE aupr¯s des pays du Sud Global (Liebel, 2020, 2023). La notion de 

ç meilleur int®r°t de lôenfant è, propre ¨ la CIDE est souvent interpr®t®e sous une approche 

protectionniste et paternaliste par les adultes issues du Nord global (Meade, 2023). Bien que ces 

dernier¯res soient dot®es dôintentions respectables, la vision des valeurs nomm®es 

pr®c®demment, telles que la libert®, lôautonomie et la responsabilisation, tend ¨ varier dôune 

culture ¨ lôautre, rendant alors laborieux lôuniversalisation de certains pr®ceptes abord®s dans la 

CIDE (Liebel, 2020). Dans cet ordre dôid®es, le pr®sent m®moire souhaite tenir compte du point 

de vue des personnes directement concern®es et valoriser leur participation afin de peindre un 

portrait fid¯le de la participation au sein dôun contexte leur ®tant propre. Lô®laboration du 

m®moire sôinscrit dans le cadre dôun projet de recherche dirig® par Vicky Lafantaisie intitul® Vers 

un r®f®rentiel commun de la participation de lôenfant et r®alis® en partenariat avec le Bureau 

international des droits de lôenfant (IBCR). Ce projet global vise ¨ g®n®rer des recommandations, 

¨ partir du point de vue dôenfants et de jeunes, afin de contribuer au respect du droit ¨ la 
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participation des enfants. Il a comme objectif de d®velopper un r®f®rentiel commun des 

conditions n®cessaires ¨ la participation des enfants. ê ce jour, des donn®es ont ®t® produites avec 

diff®rents groupes dôenfants et de jeunes, notamment en Afrique de lôOuest et du Nord, et un 

volet en Am®rique du Sud est pr®vu dans les ann®es ¨ venir. Dans cette foul®e, côest en 

partenariat avec lôIBCR et lôorganisme p®ruvien COMETA2 quôun projet de coop®ration 

volontaire dôune dur®e de trois mois a ®t® r®alis® pour le pr®sent m®moire. En plus de permettre 

la r®alisation de ce m®moire de ma´trise, la collecte de donn®es r®alis®es permettra de frayer la 

voie ¨ des collectes de donn®es ¨ plus grande ®chelle en Am®rique du Sud dans le cadre du projet 

global. Le droit ¨ la participation ®tant abord® et d®fendu selon diverses orientations au sein de la 

litt®rature scientifique, ce premier chapitre permettra de lôaborder selon quatre grands paradigmes 

recens®s, soit le d®veloppemental, le d®colonial, lô®pist®mique et lôintersectionnel. Dans cette 

optique, la participation des enfants sera trait®e ¨ la fois comme probl®matique, en consid®rant 

ses diverses typologiques et ses fondements, et comme approche, dont les bienfaits seront 

pr®sent®s. Le deuxi¯me chapitre, quant ¨ lui, permet de d®tailler la m®thodologie employ®e, de 

pr®senter les caract®ristiques des participantes ainsi que les strat®gies dôanalyse employ®es. Le 

troisi¯me chapitre traite des r®sultats qualitatifs propres ¨ la participation de lôenfant, ¨ la 

participation dans un projet inspir® de la RAP-J ainsi que des facteurs contextuels, des 

facilitateurs et des obstacles associ®s. Enfin, le quatri¯me chapitre permet de relever les 

principaux constats, lôinterpr®tation des r®sultats, les diverses r®flexions et les avenues, tant pour 

la recherche sur la participation que la participation en recherche.  

 
2 [ΩhbD /ha9¢! Ŝǎǘ ǊŜŎƻƴƴǳ ǇƻǳǊ ǎƻƴ ŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜǎΣ Ŝƴ ǘŜǊƳŜǎ ŘŜ ŘǊƻƛǘǎ Ŝǘ 

ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ό/ha9¢!Σ нлнпύΦ /Ŝǘ ƻǊƎŀƴƛǎƳŜ ƻũǊŜ ŘŜǎ ŦƻǊƳŀǝƻƴǎ ŀǳǇǊŝǎ ŘΩŞŘǳŎŀǘŜǳǊǘǊƛŎŜǎ ƻǳ Řǳ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭ 

ǆǳǾǊŀƴǘ ŀǳǇǊŝǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜǎΣ ŘŜǎ ǾƻƭƻƴǘŀǊƛŀǘǎ Ŝǘ ŘŜǎ ƛƴƛǝŀǝǾŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ ƭŜ ŎƘŀƴƎŜƳŜƴǘ ǎƻŎƛŀƭ 
ό/ha9¢!Σ нлнпύΦ 
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CHAPITRE 1 

            CONTEXTE TH£ORIQUE 

1.1 Posture de recherche 

Dôabord, il importe de pr®ciser que je me consid¯re comme une immigrante de deuxi¯me 

g®n®ration, n®e au Mexique dôun p¯re Qu®b®cois et dôune m¯re mexicaine. Bien que jôaie grandi 

au Qu®bec, ces deux identit®s culturelles co-existent au sein de mon °tre. Concr¯tement, je suis 

consciente de mes privil¯ges comme personne ayant grandi dans une soci®t® occidentale et de 

mes biais ethnocentristes associ®s. Cependant, jôai d®velopp® une proximit® avec mes racines 

mexicaines et saisi lôimportance de la spiritualit® ainsi que des coutumes ancestrales au cîur de 

certaines soci®t®s consid®r®es injustement comme ç en d®veloppement è. ê cet effet, il 

môimporte dôadopter une posture dôhumilit® et de soulever lôimpact de lôimp®rialisme culturel 

occidental sur la vision des enfants provenant du Sud global. En effet, en contribuant ¨ 

lô®laboration dôun r®f®rentiel commun de la participation selon lôenfant, je tiens ¨ faire preuve 

dôune extr°me prudence dans la formulation de mes propos, et ce, en môinformant sur les dangers 

de lô®laboration de concepts eurocentr®s qui ne sont pas universalisables.  

Aussi, mon exp®rience en tant quôintervenante de milieu aupr¯s de jeunes adolescentes 

môa fait prendre conscience des nombreuses injustices dont ilselles sont victimes et de mon d®sir 

de faire entendre leur voix. Plusieurs môont avou® trouver essentiel que les adultes sôexpriment 

dans un langage qui leur est significatif teint® dôouverture et de non-jugement. Je tiens alors ¨ 

faire preuve dôadaptation et dô®coute bienveillante dans le cadre de mes interventions et de mes 

®changes avec euxelles. 

Dôailleurs, ayant moi-m°me voyag® une ann®e ¨ travers lôAm®rique du Sud, seule et en 

sac ¨ dos, jôai eu lôopportunit® dô®changer avec des enfants de diverses cultures. Cette exp®rience 
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enrichissante môa permis dôen apprendre sur leur philosophie en mati¯re dô®ducation. Jôai ®t® 

confront®e ¨ plusieurs reprises ¨ mes propres valeurs et ¨ ma vision herm®tique de lôenfance, 

notamment en observant au Br®sil des enfants de 2 ans manipuler des objets qualifi®s de 

ç dangereux è en Occident, tels des marteaux ou dôautres outils ç r®serv®s aux adultes è. ê cet 

effet, je consid¯re primordial dôaborder lôhistoire de lôenfance ainsi que lôimpact de la 

colonisation sur lôadultisme contemporain. Aussi, je tenais ¨ approfondir ma compr®hension du 

contexte p®ruvien dans lequel sôinscrit plus pr®cis®ment la conceptualisation de la participation 

id®ale selon les enfants. Le but ici nôest pas de discr®diter les pratiques occidentales, mais plut¹t 

de nuancer le discours en mati¯re de vision universelle sur les droits des enfants qui maintient 

certains pr®jug®s ¨ lôendroit des pays du Sud global.  

1.2  Mise en contexte 

Dans le cadre de lô®laboration du r®f®rentiel de comp®tences, un projet de coop®ration 

volontaire a ®t® r®alis® en partenariat avec le Bureau international des droits des enfants (IBCR), 

une organisation internationale non gouvernementale (ONG), fond®e en 1994 (IBCR, 2025). 

Cette association canadienne vise la promotion et la protection des droits des enfants ¨ travers le 

monde, en vertu des obligations issues de la CIDE, dont lôarticle 12 portant sur la participation de 

lôenfant (IBCR, 2025). Une offre de volontariat a ®t® propos®e par lôONG au P®rou, ¨ titre de 

conseill¯re en psycho®ducation, o½ jôai ®t® amen®e ¨ collaborer 3 mois avec lôorganisme p®ruvien 

COMETA. Cette ONG p®ruvienne sôint®resse particuli¯rement ¨ la promotion de lôagentivit® des 

adolescentes en termes de participation sociale, familiale et citoyenne (IBCR, 2025).   

Ce projet de coop®ration volontaire de courte dur®e visait la reconnaissance et 

lô®laboration dôoutils propres ¨ la pratique psycho®ducative aupr¯s dôune soixantaine 

dô®ducateurs îuvrant aupr¯s dôadolescentes retrouv®es en centre juv®nile lim®nien. Au cours de 
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mon s®jour ¨ Lima, au P®rou, jôai con­u des ateliers de formation en vue de promouvoir la 

pratique psycho®ducative et sa terminologie dont les op®rations professionnelles, les sch¯mes 

relationnels et le v®cu ®ducatif partag®. En parall¯le, jôai pu r®aliser ma collecte de donn®es avec 

un groupe compos® de 18 jeunes adolescentes ©g®es entre 15 et 17 ans. Les jeunes fr®quentaient 

le coll¯ge Felipe Santiago Salaverry, une ®cole secondaire partenaire de COMETA.  

1.3 Lôarticle 12, un pilier de la participation des enfants 

 

La fin des ann®es 80 a marqu® lôav¯nement dôune sociologie contemporaine de lôenfance3 

(Liebel, 2023). Les auteurs James et Prout (1997) ont alors propos® une nouvelle orientation 

®pist®mologique de lôenfance en la percevant comme une construction sociale. Ceux-ci mettent 

de lôavant lôid®e que la conception de lôenfance peut varier notamment dôune culture ¨ lôautre, 

dôune classe ¨ lôautre, dôun genre ¨ lôautre et dôune ethnie ¨ lôautre (James et Prout, 1997). Ces 

pionniers soulignent alors lôh®t®rog®n®it® des exp®riences et des visions de lôenfance au sein dôun 

m°me milieu et pr®cisent la diversit® des facteurs pouvant influencer lôexp®rience individuelle de 

cette p®riode d®veloppementale (James et Prout, 1997). Le concept dôagentivit® a alors ®merg® 

comme socle au sein de la red®finition de lôenfance, o½ le sujet concern® nô®tait plus per­u 

comme un °tre passif, voire un simple r®ceptacle (James et Prout, 1997). Concr¯tement, le 

concept dôagentivit® signifie que les enfants sont des membres actifs dans la perception, la 

construction, lôexpression et la r®alisation de leur vie sociale (James et Prout, 1997). 

Au cîur de ce mouvement social, la Convention Internationale des Droits de lôenfant 

(CIDE), publi®e en 1989, a permis de concr®tiser ce changement de paradigme en termes de 

politiques et de programmes entourant les droits des enfants (Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). En 

 
3 [ŀ Ǿƛǎƛƻƴ ǘǊŀŘƛǝƻƴƴŜƭƭŜ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜ ǎŜǊŀ ŀōƻǊŘŞŜ Řŀƴǎ ƭŀ ǎŜŎǝƻƴ ŘŞŘƛŞŜ Ł ƭŀ ǇŜǊǎǇŜŎǝǾŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘŀƭŜΦ 
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effet, d¯s les ann®es 90, des parlements, des unions, des clubs et des organismes dirig®s par les 

enfants ont ®merg®, leur offrant ainsi lôopportunit® de participer ¨ des conf®rences ¨ ®chelles 

nationales et internationales (Lansdown, 2014). Parall¯lement, plusieurs pays ont alors adopt® des 

lois pour consid®rer le consentement des enfants en ce qui concerne les proc®dures dôadoption, de 

soins, de garde et de proc®dures criminelles, telles que le Canada, la Pologne et le Danemark 

(Lansdown, 2014). En lôoccurrence, lôenfant est reconnu pour la premi¯re fois comme un sujet 

l®gal et un agent actif dans son d®veloppement ; certains droits et d®cisions lui appartiennent 

(Liebel, 2023; Seccaud, 2011). Connus sous les trois ç P è, la CIDE distingue dans son 

®laboration la provision, la protection et la participation comme piliers de la promotion des droits 

des enfants (Liebel, 2023). Par la reconnaissance de son agentivit®, lôenfant nôest plus 

enti¯rement d®pendant des personnes qui prennent en charge sa s®curit® dans de la prise de 

d®cisions quotidiennes (Liebel, 2023). Son adoption, de mani¯re presque unanime, repr®sentait 

alors un consensus mondial sur lôenfance et ses droits, dont les mesures associ®es sôapparentent ¨ 

celles applicables aux droits humains fondamentaux (Seccaud, 2011). Ruiz-Casares et al. (2017) 

pr®cisent que la CIDE est consid®r®e comme le trait® sur les droits humains avec le plus de 

reconnaissance ¨ lô®chelle internationale.  

Lôarticle 12 de la CIDE est alors per­u par plusieurs auteurtrices comme un point de 

r®f®rence de la participation de lôenfant, consid®rant notamment son adoption dans plusieurs pays 

(Bettencourt, 2020; Jamieson, et al., 2022; Johnson & West, 2018; Liebel, 2020; Lundy, 2007; 

Ruiz-Casares et al., 2017).  Cet article compos® de deux parties permet de circonscrire le droit ¨ 

la participation de lôenfant de la fa­on suivante: 

1) Les £tats parties garantissent ¨ lôenfant qui est capable de discernement le droit 

dôexprimer librement son opinion sur toute question lôint®ressant, les opinions de 
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lôenfant ®tant d¾ment prises en consid®ration eu ®gard ¨ son ©ge et ¨ son degr® de 

maturit®.  

2) ê cette fin, on donnera notamment ¨ lôenfant la possibilit® dô°tre entendu dans toute 

proc®dure judiciaire ou administrative lôint®ressant, soit directement, soit par 

lôinterm®diaire dôun repr®sentant ou dôun organisme appropri®, de fa­on compatible 

avec les r¯gles de proc®dure de la l®gislation nationale.  (UNICEF, n.d.) 

Cet article stipule que les enfants doivent pouvoir sôexprimer et que leur opinion doit °tre 

prise en compte lorsque des d®cisions sont prises ¨ leur sujet (Cuevas-Parra, 2023). Plus 

pr®cis®ment, la consid®ration de lôopinion de lôenfant implique quôau-del¨ dô°tre ®cout®e, ilelle 

doit °tre entendue et exercer une influence v®ritable dans lô®laboration des interventions 

subs®quentes (Lundy, 2007). Lundy (2007) pr®cise que lôopinion de lôenfant m®rite dô°tre 

formul®e, quôelle soit mature ou non, que seule la capacit® dôexpression en soi est n®cessaire, 

quôelle soit verbale ou non. En ce qui concerne le degr® de comp®tences requises en faveur de la 

participation, celles-ci ne concernent pas lô©ge, la maturit® ou les connaissances, mais plut¹t la 

capacit® de lôenfant ¨ assumer une fonction quelconque (Cuevas-Parra, 2023). En somme, cette 

proposition consid¯re alors la participation de lôenfant, tant comme un processus continu et 

it®ratif quôun r®sultat (Lundy, 2007). En effet, la participation de lôenfant est ¨ la fois consid®r®e 

comme une pratique concr¯te, o½ ilelle peut se mettre en action de la mani¯re qui lui convient, et 

comme un droit acquis se pr®sentant sous forme dôopportunit®s pour contribuer activement ¨ son 

environnement. Certaines auteurtrices affirment que le respect de ce droit nôest possible quôau 

moyen de la reconnaissance et lôappui de certains articles connexes formul®s dans la CIDE, tels 

que lôarticle 2 associ® ¨ la non-discrimination, lôarticle 3 sôattardant au ç meilleur int®r°t è de 

lôenfant et ¨ leur protection, lôarticle 5 portant sur la supervision des adultes, lôarticle 13 relatif ¨ 
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la libert® dôexpression ainsi que lôarticle 19 relatif ¨ la protection contre lôabus (Lundy, 2007). En 

dôautres mots, la participation est accessible 1) si lôenfant ®volue dans un milieu exempt de 

discrimination lui permettant de sôexprimer (article 2); 2) si le meilleur int®r°t de lôenfant est 

garanti (article 3); 3) si lôacc¯s ¨ lôinformation et la possibilit® de sôexprimer sont assur®s (article 

13); et 4) si la protection de lôenfant contre tout type dôabus est garantie (article 19). 

Lôarticle 12 est fr®quemment utilis® comme rep¯re pour soutenir la participation des enfants. 

Toutefois, malgr® lôexistence de cet article, ilselles sont tout de m°me victimes dôexclusion dans 

la prise de d®cisions les concernant et sont soumises aux pratiques adulto-centr®es au quotidien 

(Rouyer et al., 2020). En effet, cet article a permis la d®mocratisation de ce droit sans toutefois 

garantir lôautonomie et lôautod®termination des enfants de mani¯re concr¯te (Tisdall & Cuevas-

Parra, 2022). Son implantation est encore ¨ ce jour probl®matique, et son application est 

consid®r®e comme ®tant ç modeste è en raison de diverses entraves institutionnelles, sociales, 

culturelles, ®conomiques et politiques (Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). Lôenjeu ne concerne pas la 

capacit® des enfants ¨ participer, mais plut¹t la capacit® des adultes et du syst¯me ¨ ®couter et ¨ 

prendre en consid®ration le point de vue des enfants (Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). 

1.4  Adultisme  

 

Plusieurs comportements ou sch¯mes de pens®es maintiennent lôexclusion quotidienne de la 

perspective des enfants dans les d®cisions les concernant. Cette discrimination, voire cette 

condescendance, volontaire ou non, ¨ lô®gard des personnes dont lô©ge est inf®rieur ¨ 18 ans est 

connue sous le nom dôadultisme ou dôadulto-centrisme (Meade, 2023). Lôadultisme, d®fini pour 

la premi¯re fois par le psychologue Jack Flasher (1978), r®f¯re au pouvoir que les adultes 

exercent sur les enfants et le statut dôinf®riorit® auquel ilselles les soumettent. Selon lôauteur, les 
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adultes poss¯dent leurs privil¯ges en raison de leurs responsabilit®s l®gales et socio®conomiques, 

de leur force physique g®n®ralement sup®rieure et de leur r¹le dôaide-soignante au sein de la 

relation d®pendante de lôenfant ¨ lô®gard de lôadulte (Flasher, 1978). Cet adultisme maintient 

dôailleurs la violence ®pist®mique ¨ lô®gard des enfants, o½ seule la parole de lôadulte est 

reconnue comme une source valide de connaissance, l®gitimant ainsi son autorit® de mani¯re 

exclusive (Bettencourt, 2020). Lôadultisme est v®cu diff®remment par les enfants et diverses 

r®actions peuvent ®merger. Ilselles peuvent ressentir de la frustration et peuvent r®agir de 

mani¯re plus r®active, par la r®sistance, ou de mani¯re plus passive, en d®cidant dôabandonner et 

de se taire (Meade, 2023). Cette forme de discrimination sôinscrit dans des patrons relationnels 

qui peuvent g®n®rer lôimpuissance, lôirrespect et le rejet chez les enfants (Bettencourt, 2020). 

Dôailleurs, lôautrice souligne la pertinence dôavoir recours ¨ une vision plus large et plus 

intersectionnelle de lôadultisme, puisque cette tendance se refl¯te dans plusieurs contextes 

d®mographiques et exp®riences discriminatoires v®cues par les jeunes (Bettencourt, 2020). 

Lôun des m®canismes de lôadultisme, dont les origines seront explicit®es ult®rieurement, 

concerne la d®limitation des r¹les attribu®s aux enfants et aux adultes (Johnson & West, 2018; 

Liebel, 2020). Cette d®limitation entre lôenfance et lô©ge adulte en termes dôoccupations, de 

responsabilit®s et de droits conduit ¨ la subordination des enfants qui, par leur statut dôinf®riorit®, 

d®pendent constamment des adultes (Liebel, 2020). Parmi les activit®s exclusives ¨ lôenfance, on 

retrouve, dôun c¹t®, des activit®s dont la contribution sociale est faible, telles que le ç jeu è, et, de 

lôautre, on retrouve des activit®s visant la pr®paration de lôenfant ¨ la vie adulte, telles que la 

scolarisation (Johnson & West, 2018; Liebel, 2020). Selon cette perspective adulto-centr®e, 

lôenfant, nô®tant pas consid®r®e comme ®tant ç pr°te è ¨ affronter les responsabilit®s de la vie 
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dôadulte, est contrainte de ç jouer è ou de se ç former è.  Lôadultisme se manifeste ¨ divers 

degr®s et constitue une entrave consid®rable ¨ la participation des enfants ¨ travers le monde.  

1.5  La faible participation de lôenfant: Un enjeu global 

  

 Suivant la globalisation de la CIDE, plusieurs mod¯les ont fait leur apparition dans la 

pratique professionnelle aupr¯s des enfants dans diff®rents pays, ce qui a fait accro´tre par le fait 

m°me leur participation ¨ lô®chelle mondiale (Jonhson & West, 2018). Cependant, lôenjeu actuel 

concerne lôabsence de consensus quant ¨ lôinterpr®tation de lôarticle 12 et la concr®tisation de la 

participation (Jonhson & West, 2018). Dôabord, plusieurs adultes persistent ¨ croire que ce droit 

est respect® lorsque les enfants ç jouent è et nôaccordent pas suffisamment dôimportance au volet 

concernant la prise de d®cisions, lôexpression et lôinterpr®tation de lôopinion des enfants (Johnson 

& West, 2018). De plus, Skauge et al. (2021) notent que plusieurs auteurtrices sôint®ressent 

seulement ¨ la participation sous forme de r®sultat ou en fonction des droits plut¹t que sous forme 

de processus couvrant lôexp®rience et le quotidien des enfants. 

En ce qui concerne sa conceptualisation, on retrouve au cîur des ®tudes sur les droits des 

enfants des contradictions et des similitudes, tant ¨ lô®chelle locale que globale en termes de 

subjectivit® et dôç objectivit® è ®pist®mologique (Markowska-Manista, 2023). Cette variabilit® 

discursive dans la recherche sur les droits des enfants souligne la complexit® de repr®senter la 

diversit® des enfants, voire des enfances. En effet, les r®alit®s locales et mondiales ne peuvent 

°tre simplifi®es et r®duites ¨ une v®rit® objectiv®e. Plus pr®cis®ment, deux probl¯mes sont 

principalement ¨ lôorigine de certaines incoh®rences dans la conceptualisation de ces droits : la 

globalisation de lôapproche individualiste de lôagentivit® et la pr®misse selon laquelle tout le 

monde a acc¯s aux m°mes droits (Budde, 2023). En effet, lôapproche individualiste, qui sera 

explicit®e dans la section portant sur le racisme philosophique, est ancr®e dans une vision 



мн 
 

occidentale o½ lô®galit® des droits nôest pas respect®e en pratique, compte tenu des in®galit®s 

socio®conomiques mondiales (Liebel, 2023). Plusieurs recherches portant sur la participation des 

enfants reconnaissent lôabsence dôoccasions leur permettant de r®ellement faire valoir leur 

opinion dans la prise de d®cisions et d®noncent lôattribution arbitraire des contextes id®aux de 

participation, se limitant, par exemple, ¨ ®couter les id®es des enfants ou ̈ leur transmettre de 

lôinformation (Skauge et al., 2021). Selon Skauge et al. (2021), il est probl®matique que le droit ¨ 

la participation soit con­u, interpr®t® et appliqu® par les adultes sans tenir compte des besoins et 

des envies des enfants. 

1.5.1 Conceptualisation de la participation de lôenfant 

 

Bien que lôarticle 12 soit un pilier reconnu du droit ¨ la participation, il ne fournit toutefois 

pas de d®finition explicite et concr¯te (Cuevas-Parra, 2023). Comme mentionn® pr®c®demment, 

son implantation demeure difficile et ambigu± (Cuevas-Parra, 2023). Plusieurs tentatives ont ®t® 

r®alis®es afin dô®claircir son application alors que des tentatives de conceptualisation, remontant ¨ 

des d®cennies plus t¹t, sôattardaient jusquôalors presque exclusivement aux jeunes adultes et aux 

adolescentes (Johnson & West, 2018). Divers termes, tels que lôç autonomisation4 è d®signaient 

auparavant lôappellation actuelle de participation (Johnson & West, 2018). Certaines de ces 

impr®cisions sont associ®es notamment ¨ la difficult® de traduire dôune langue ¨ lôautre, tant le 

concept de participation que sa d®finition (Johnson & West, 2018). Aussi, au sein dôune m°me 

culture ou dôune m°me langue, ç les significations vernaculaires varient, mais commencent 

souvent par taking part, comme prendre part  ̈une conversation, (é) [ou] prendre part ¨ un 

 
4 [ΩŀǳǘƻƴƻƳƛǎŀǝƻƴΣ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ŎƻƴƴǳŜ ǎƻǳǎ ƭŀ ǾŜǊǎƛƻƴ ŀƴƎƭŀƛǎŜ ζ ŜƳǇƻǿŜǊƳŜƴǘ ηΣ ŘŞǎƛƎƴŜ ƭŜ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ǎŜƭƻƴ ƭŜǉǳŜƭ 
ǳƴŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ ƻǳ ǳƴ ƎǊƻǳǇŜ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ŀŎǘǳŀƭƛǎŜ ǎƻƴ ǇƻǘŜƴǝŜƭ Ŝƴ ŘŞǾŜƭƻǇǇŀƴǘ ǎŜǎ ƘŀōƛƭŜǘŞǎ Ŝǘ Ŝƴ ƭŜǎ ƳŜǧŀƴǘ Ł 
ǇǊƻŬǘ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŜǊ ǎƻƴ ŜƴǾƛǊƻƴƴŜƳŜƴǘ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǇƻǎƛǝǾŜ όhŶŎŜ ǉǳŞōŞŎƻƛǎ ŘŜ ƭŀ ƭŀƴƎǳŜ ŦǊŀƴœŀƛǎŜΣ 
нллоύΦ 



мо 
 

examen. ê un autre niveau, l'id®e de participer peut °tre plus formelle, comme prendre part ¨ une 

recherche ou ¨ une consultation è [traduction libre] (Johnson & West, 2018, p. 40). Alors quôen 

anglais lôexpression ç prendre part è repr®sente g®n®ralement la participation de lôenfant, en 

espagnol, plus particuli¯rement en Am®rique du Sud, il peut °tre question de ç protagonisme 

infantile è (Johnson & West, 2018; Liebel, 2023). Globalement, cette notion repr®sente lôid®e 

selon laquelle la participation de lôenfant ne se limite pas aux contextes pr®vus par les adultes, 

puisque ces opportunit®s se construisent ®galement par ou avec les enfants, leur offrant la 

possibilit® dô°tre autonomes (Liebel, 2020, 2023). En somme, cette section permettra dôaborder 

de mani¯re sp®cifique lôhistorique de la sch®matisation de la participation de lôenfant afin de 

clarifier sa conceptualisation.  

 Plusieurs auteurtrices ont con­u des typologies afin de structurer les diff®rents niveaux de 

participation depuis la deuxi¯me moiti® du vingti¯me si¯cle (Arnstein, 1969; Bessell, 2011; 

Cuevas-Parra, 2023; Hart, 1992; Lansdown, 2011; Lundy, 2007; Mayne et al., 2018; Shier, 2001; 

Treseder, 1997, cit® dans Skauge et al., 2021; Vis & Thomas, 2009; Wong et al., 2010). Lô®chelle 

de la participation dôArnstein est souvent consid®r®e comme le premier mod¯le officiel de la 

participation citoyenne, frayant la voie ¨ lôinclusion des enfants (Arnstein, 1969; Hart, 1992; 

Johnson & West, 2018; Liebel, 2020; Wong et al., 2010). Ce mod¯le conceptuel, repr®sent® sous 

forme dô®chelle, o½ chaque palier indiquait une diff®rente forme de participation, avait comme 

objectif la ç provocation è au cîur du d®bat sur lôimplication citoyenne de lô®poque (Arnstein, 

1969). La premi¯re et la deuxi¯me marche sont regroup®es sous la ç non-participation è alors que 

la troisi¯me, la quatri¯me et la cinqui¯me sous le ç tok®nisme5 è ainsi que les trois derni¯res 

 
5 {Ŝƭƻƴ IŀǊǘ όмффнύΣ ƭŜ ǘƻƪŞƴƛǎƳŜ ǎŜ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜ ƭƻǊǎǉǳŜ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ ŀŎŎƻǊŘŞŜ Ł ƭŀ ǾƻƛȄ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ǎŜ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜ ŘŜ 
Ŧŀœƻƴ ǎǳǇŜǊŬŎƛŜƭƭŜ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭΩŀōǎŜƴŎŜ ŘΩƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘŞǎ ǇƻǳǊ ŎƘƻƛǎƛǊ ƭŜ ǎǳƧŜǘ Ŝǘ ƭŜ ƳƻŘŜ ŘŜ ŎƻƳƳǳƴƛŎŀǝƻƴΣ ǾƻƛǊŜ 
ŘΩŜȄǇǊƛƳŜǊ ǎƻƴ ƻǇƛƴƛƻƴΦ 



мп 
 

marches sous le ç pouvoir citoyen è (Arnstein, 1969). Cependant, lôautrice a reconnu les limites 

du mod¯le propos® et les lacunes en termes de distinctions claires entre la r®sistance et 

lôoppression v®cue par les enfants, qui se manifestent plut¹t de fa­on dynamique et complexe en 

pratique (Johnson & West, 2018). En effet, il est peu r®aliste de hi®rarchiser lôautonomisation des 

enfants et de la corr®ler syst®matiquement ¨ leur ind®pendance. Par exemple, certaines enfants 

pourraient b®n®ficier davantage de lôappui des adultes et voir leur sentiment de contr¹le 

augmenter et exercer une influence dans leur milieu, m°me sans libert® compl¯te. ê lôinverse, 

certaines enfants peuvent °tre victimes de discrimination ou dôadulto-centrisme m°me en 

prenant part ¨ des projets o½ plus de libert® leur est attribu®e si certaines restrictions sont 

impos®es par les adultes. 

Lôun des mod¯les les plus r®pandus et utilis®s pour la participation de lôenfant a ®t® 

d®velopp® par Hart (1992) ¨ partir de lô®chelle dôimplication citoyenne dôArnstein ¨ huit paliers 

en sôattardant sp®cifiquement aux enfants (Johnson & West, 2018; Mayne et al., 2018; Skauge et 

al., 2021; Wong et al., 2010). Lôauteur du mod¯le distingue alors les processus initi®s par les 

enfants de ceux par les adultes et pr®cise que la participation initi®e par les enfants sôactualise 

gr©ce au principe de motivation (Hart, 1992). Toutefois, ce mod¯le a ®galement ®t® critiqu® en 

raison de la hi®rarchisation des huit niveaux de participations qui peuvent d®valoriser certaines 

formes de participation pourtant positives pour les enfants (Jamieson et al., 2022; Johnson & 

West, 2018; Skauge et al., 2020). 

Ensuite, les mod¯les de Treseder (1997) et de Shier (2001) sont per­us comme une 

continuit® de lô®chelle de Hart (1992), centr®s sur les cinq derniers paliers associ®s ¨ la 

participation de lôenfant. Le mod¯le de Shier (2001) se pr®sente sous forme de continuum lin®aire 

de la participation alors que celui de Treseder (1997) pr®sente les cinq degr®s de participation de 

lôenfant sans les hi®rarchiser. Toutefois, ces deux mod¯les ont suscit® la controverse, puisque le 



мр 
 

degr® de participation associ® ¨ lôautonomie compl¯te des enfants, consid®r® comme optimal, 

nôest pas syst®matiquement un id®al en pratique (Wong et al., 2010). Par exemple, certains 

contextes politiques, l®gaux ou acad®miques pourraient n®cessiter une collaboration entre les 

enfants et les adultes, ces dernier¯res ®tant amen®es ¨ partager leurs connaissances et ¨ favoriser 

une compr®hension commune des enjeux. ê cet effet, Shier (2009) pr®cise que son mod¯le ainsi 

que plusieurs autres ne permettent pas de tenir compte de la ç complexit® è et de la ç multi-

dimensionnalit® è inh®rentes ¨ lôexpression de la participation de lôenfant dans la soci®t®. 

 

Le mod¯le de Lundy (2007) ¨ quatre dimensions, bas® sur lôarticle 12 de la CIDE a 

®galement constitu® un point dôancrage dans la d®hi®rarchisation de la participation de lôenfant 

(Cuevas-Parra, 2023). Lôautrice conceptualise le droit ¨ la participation de lôenfant sous les 

concepts de ç voix è, dôç espace è, dô ç audience è et dô ç influence è (Lundy, 2007). Ces 

dimensions sont alors consid®r®es comme des pr®requis ¨ une participation efficace et pertinente 

de lôenfant (Lundy, 2007). En effet, la ç voix è fait r®f®rence ¨ lôexpression de lôopinion, 

lôç espace è ¨ lôopportunit® dôexpression, lô  ç audience è ¨ lô®coute des autres et lô ç influence è 

¨ la consid®ration de lôopinion dans la prise de d®cisions (Lundy, 2007). Bien que ce mod¯le 

largement reconnu ait facilit® la reconnaissance des opportunit®s de participation des enfants, il 

demeure simpliste et incomplet (Cuevas-Parra, 2023). Ce mod¯le ne tient pas compte de 

lôh®t®rog®n®it® de la manifestation de la participation des enfants au sein dôun m°me milieu, ni de 

la diversit® des identit®s, des relations, voire des enfances et de lôintersectionnalit® (Cuevas-Parra, 

2023).  En effet, la ç voix è peut ne pas avoir la m°me valeur aux yeux de lôç audience è si lôon 

consid¯re les diverses formes de discriminations v®cues par les personnes de couleur, les 

personnes en situation de handicap ou les personnes issues de la pr®carit®.  

De mani¯re similaire, Mayne et al. (2018) ont fusionn® le mod¯le de Lundy (2007) ¨ celui 
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de Hart (1992) dans une matrice o½ on retrouve les 8 paliers de lô®chelle de la participation sur 

lôaxe vertical et les quatre dimensions de lôarticle 12 de la CIDE sur lôaxe horizontal. Ce mod¯le 

permet alors ¨ lôadulte dôadapter lôin®galit® de pouvoir en fonction de la capacit® de lôenfant ¨ 

participer, notamment en termes de latitude, de supervision ou de pouvoir dôinfluence (Mayne et 

al., 2018). Cependant, ce guide, bas® sur lô®chelle de Hart (1992), demeure hi®rarchique et 

subjectif consid®rant le pouvoir ultime accord® au jugement de lôadulte. En effet, ce mod¯le 

consid¯re que le ç pouvoir è accord® aux enfants d®pend de leurs connaissances et de la volont® 

des adultes. Ce guide a ®t® initialement con­u pour les enfants de 3 ¨ 8 ans et nôa pas ®t® valid® 

aupr¯s des enfants plus ©g®es (Mayne et al., 2018).   

Sous un autre angle, Wong et al. (2010) ont ®labor® une pyramide de la participation o½ le 

premier niveau comprend aux deux extr®mit®s le contr¹le des adultes et le contr¹le des enfants. 

Le sommet de la pyramide, per­u comme le degr® optimal de participation, est repr®sent® par la 

collaboration adulte-enfant (Wong et al., 2010). Toutefois, ce mod¯le hi®rarchise ®galement la 

participation de lôenfant et d®valorise les contextes o½ les enfants participent de fa­on autonome, 

sans la pr®sence de lôadulte. En effet, une autonomie compl¯te peut °tre l®gitime dans certains 

contextes, notamment en termes de mouvements sociaux initi®s par les enfants et dôactivisme, qui 

seront explicit®s ult®rieurement (Liebel, 2023; Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). Le mod¯le 

s®lectionn® pour le projet a ®t® con­u par Cuevas-Parra (2023) et constitue une r®forme du 

mod¯le propos® par Lundy (2007) bas® sur lôarticle 12 de la CIDE. En effet, sous le nom de 

ç lôarticle 12 sous une lentille multidimensionnelle è [traduction libre], ce dernier permet de tenir 

compte de la complexit® des enfances et des divers facteurs pouvant entraver la participation des 

enfants (Cuevas-Parra, 2023). Lôauteur affirme que les quatre dimensions d®velopp®es par Lundy 

ne peuvent pas actualiser ce droit de mani¯re ind®pendante au contexte, ce qui lôam¯ne ¨ ajouter 

deux niveaux suppl®mentaires, soit les ç contextes favorables è et les ç identit®s 
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intersectionnelles è (Cuevas-Parra, 2023). Le niveau associ® aux ç contextes favorables è permet 

la consid®ration de plusieurs facteurs, tels que la m®thodologie employ®e, la long®vit®, la 

responsabilit®, lôinclusion, la s®curit® et la protection et les comp®tences (Cuevas-Parra, 2023). 

Le dernier niveau, associ® aux ç identit®s intersectionnelles è, fait r®f®rence aux caract®ristiques 

des enfants associ®es ¨ certaines formes de discrimination, telles que le genre, la nationalit®, 

lô©ge, la langue parl®e, lôorientation sexuelle, le statut socio®conomique et la ç race è6 (Cuevas-

Parra, 2023). Cette typologie, ®labor®e suivant une approche ®mancipatrice et d®coloniale 7 sert 

dôoutil dôagentivit® dans un monde gorg® dôin®galit®s politiques, sociales et ®conomiques.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
6 [ŀ ƴƻǝƻƴ ŘŜ ζ ǊŀŎŜ η ŘŞƴƻƴŎŜ Ŝƴ ŜƭƭŜπƳşƳŜ ǳƴŜ ŎŀǘŞƎƻǊƛǎŀǝƻƴ ŘŜ ƎǊƻǳǇŜǎ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ŦƻƴŘŞŜ ǎǳǊ ŘŜǎ ŀǧǊƛōǳǘǎ 
ǉǳƛΣ ǇŀǊ ǎŀ ǾŀƭŜǳǊ ǎƻŎƛŀƭŜ ŀŎŎƻǊŘŞŜΣ ǎŜ ƳŀƴƛŦŜǎǘŜ Řŀƴǎ ƭΩƛƴǎǝǘǳǝƻƴƴŀƭƛǎŀǝƻƴ ŘŜ ǇǊŀǝǉǳŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜǎΣ ŞŎƻƴƻƳƛǉǳŜǎΣ 
ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜǎ ƻǳ ǇǎȅŎƘƻƭƻƎƛǉǳŜǎ ό.ƛƭƎŜ ϧ CƻǊŎƛŜǊΣ нлмтύΦ 5ŀƴǎ ŎŜ ŎƻƴǘŜȄǘŜΣ ƭŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ǎƻƴǘ ζ ǊŀŎƛǎŞŜǎ η Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ 
ŘΩƛŘŞŜǎ ǎƻŎƛŀƭŜƳŜƴǘ ŎƻƴǎǘǊǳƛǘŜǎ Ǿƛǎŀƴǘ Ł ƛƴŘǳƛǊŜ ǳƴŜ ŀƭǘŞǊƛǘŞΣ ŎŀǊ ƭŀ ζ ǊŀŎŜ η ƴΩŜǎǘ ƴƛ ōƛƻƭƻƎƛǉǳŜ ƴƛ ƻōƧŜŎǝǾŜ όtƛŜǊǊŜΣ 
нлмтύΦ 
7 [ΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ŘŞŎƻƭƻƴƛŀƭŜ ŜƴƎƭƻōŜ ŀŎǘǳŜƭƭŜƳŜƴǘ Ŝƴ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ ƭŀ ǊŜƳƛǎŜ Ŝƴ ǉǳŜǎǝƻƴ ŘŜ ƭΩŜǳǊƻŎŜƴǘǊƛǎƳŜΣ ǘŀƴǘ ǇŀǊ ƭŀ 
ǊŜŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ƭŀ ǇƭǳǊŀƭƛǘŞ ŘŜǎ ŞǇƛǎǘŞƳƻƭƻƎƛŜǎ Řǳ {ǳŘ ƎƭƻōŀƭΣ ǉǳŜ ǇŀǊ ƭŀ ŎǊƛǝǉǳŜ Řǳ ǊŀŎƛǎƳŜ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜƭ ŘƛǎǎƛƳǳƭŞ 
ŀǳ ǎŜƛƴ ŘŜǎ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜǎ ƛƴǘŜǊƴŀǝƻƴŀƭŜǎ ό/ƘƛǇŀǘƻ ϧ /ƘŀƴŘƭŜǊΣ нлннύΦ {Ŝƭƻƴ vǳƛƧŀƴƻ όнллтύΣ ƭŀ ŘŞŎƻƭƻƴƛǎŀǝƻƴ 
ŞǇƛǎǘŞƳƻƭƻƎƛǉǳŜ ǾƛǎŜ ƭŀ ŘŞŎƻƴǎǘǊǳŎǝƻƴ ŘŜ ƭŀ ƳƻŘŜǊƴƛǘŞ Ŝǘ ŘŜǎ ǾŜǎǝƎŜǎ ƛǎǎǳǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƭƻƴƛǎŀǝƻƴΦ 
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Figure 1. 

Lôarticle 12 sous une lentille multidimensionnelle [traduction libre] (Cuevas-Parra, 2023 
p. 364). 

 

 

 

Afin de saisir lôampleur des injustices v®cues par les enfants en termes de participation, 

quatre perspectives seront pr®sent®es dans la prochaine section : la d®veloppementale, la 

d®coloniale, lô®pist®mique ainsi que lôintersectionnelle. 

1.6  Ce que lôon sait sur la participation  

1.6.1   Perspective d®veloppementale : Une alli®e de lôadultisme 

 

Selon une perspective d®veloppementale, plusieurs auteurtrices stipulent que lôadultisme, 

comme entrave ¨ la participation, est exacerb® en raison du manque de consid®ration des 
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capacit®s, des comp®tences et de la rationalit® des enfants (Biswas, 2022; Budde, 2023; Cregan & 

Cuthbert, 2014; Gaudemard, 2021; Johnson & West, 2018; lôAnson, 2011; Liebel, 2023; Seccaud, 

2011). Un d®bat id®ologique significatif entourant la participation de lôenfant concerne 

lôopposition des valeurs dôautonomie et de protection en raison de la ç vuln®rabilit® per­ue è des 

enfants qui d®coule ¨ la fois de principes sociaux et naturels (Liebel, 2023). D¯s le vingti¯me 

si¯cle, lôav¯nement de la psychologie oriente la perception du d®veloppement de lôenfant alors 

marqu® par des stades fixes et universels selon des th®oriciens, tels que Jean Piaget (Johnson & 

West, 2018). Lôenfance est alors reconnue comme une p®riode d®veloppementale distincte sur le 

plan biologique, dont les diff®rences sont toutefois repr®sent®es de mani¯re d®mesur®e sous des 

qualitatifs tels ç lôimmaturit®, lôinnocence et lôincapacit® è (Seccaud, 2011). Bien que la 

sociologie contemporaine de lôenfance d®nonce certaines contradictions et limites propres aux 

th®ories psycho-d®veloppementales, celles-ci continuent dôexercer une influence ¨ lô®chelle 

globale ¨ lôorigine de certaines pratiques adulto-centr®es (Johnson & West, 2018). Une critique 

majeure associ®e ¨ la th®orie des stades ®labor®e par Piaget concerne sa nature classificatoire et 

restrictive que ses adversaires consid¯rent comme une conception ç mutilante de lôenfance è, 

voire fataliste (Fedi, 2012).  Lô©ge est devenu un argument pour consid®rer lôenfant comme un 

°tre irrationnel et incomplet ne pouvant pas se doter des m°mes droits que les adultes (Biswas, 

2022; Gaudemard, 2021). Les adultes persistent ¨ croire que les enfants sont munies de capacit®s 

cognitives limit®es entravant leur capacit® de discernement dans la prise de d®cisions (Seccaud, 

2011). Concr¯tement, lôenfant est consid®r®e comme un °tre ç en devenir è qui doit b®n®ficier de 

la sagesse de lôadulte pour se d®velopper de fa­on optimale (lôAnson, 2011; Cregan & Cuthbert, 

2014).  

Ces limitations psychologiques et cognitives autorisent des restrictions impos®es ¨ 

lôautonomisation des enfants et l®gitimisent leur statut subalterne au moyen dôune prise en charge 
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sociale, morale et politique par les adultes (Seccaud, 2011). Un devoir de protection est alors 

impos® aux adultes, surtout aux parents qui, par leur force sup®rieure, leurs facult®s 

intellectuelles et leur ç clairvoyance è se voient dans lôobligation de superviser les enfants 

(Liebel, 2023). Selon cette pr®misse, les adultes sont consid®r®es comme une incarnation de la 

rationalit®, la sup®riorit® et la perfection auxquels les enfants doivent sôassujettir (Budde, 2023). 

En effet, un cadre l®gal et moral encadre lôautorit® parentale de lôadulte et limite la libert® de 

lôenfant, qui doit se conformer aux d®cisions du parent alors v®hicul®es pour son bien 

(Gaudemard, 2021). Ainsi, de consid®rer exclusivement les droits de lôenfant en vertu de 

lôautorit® parentale pr®suppose que cette dernier¯re est la ç propri®t® è de son parent 

(Gaudemard, 2021). Le droit de lôenfant est en opposition avec le droit du parent dont lui 

incombe la prise de d®cisions dans son meilleur int®r°t (Gaudemard, 2021). Cependant, ®tant 

pens® et impos® par le parent, il est difficile de savoir dans quelle proportion cet int®r°t provient 

de lôenfant ou lôadulte (Gaudemard, 2021).  La justification selon laquelle le pouvoir d®cisionnel 

revient ultimement ̈ lôadulte pour r®pondre aux besoins des enfants est subjective consid®rant la 

variation des besoins et parfois lôincapacit® des adultes ¨ les cerner ad®quatement (Liebel, 2023).

   

Bien que les enfants aient objectivement des sp®cificit®s psychologiques, socio-affectives ou 

physiques les amenant ¨ b®n®ficier du soutien de lôadulte, certaines restrictions bien intentionn®es 

peuvent g®n®rer des sentiments dôimpuissance et de d®pendance, entravant lôautod®termination et 

la participation de lôenfant (Liebel, 2023; Rouyer et al., 2020). ê ce propos, certaines 

auteurtrices proposent plut¹t de consid®rer lôenfant ¨ la fois comme °tre, tel quôilelle est, et 

comme °tre ç en devenir è en vue de tenir compte de ses sp®cificit®s et de la relation 

interd®pendante adulte-enfant (Biswas, 2022; Rouyer et al., 2020; Uprichard, 2008). En somme, 

les droits des enfants sont consid®r®s comme des droits humains fondamentaux qui appartiennent 
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actuellement, tant aux adultes quôaux enfants, dont le d®partage est laborieux en pratique et 

suscite lôambivalence (Liebel, 2023). 

1.6.2 Le spectre de lôenfance  

 

La d®finition de lôenfance qui sous-tend la CIDE est bas®e sur la d®limitation de lô©ge, o½ les 

dix-huit premi¯res ann®es de vie dôun individu indiquent lôappartenance ̈ cette cat®gorie (Liebel, 

2020). Cependant, la vastitude de cet intervalle, regroup® sous un m°me nom, minimise la 

diversit® des besoins des sujets concern®s et ®voque une compr®hension subjective des int®r°ts 

des jeunes (Liebel, 2020). Dans cet ordre dôid®es, on retrouve au cîur de lôenfance une cat®gorie 

distincte, commun®ment appel®e ç adolescence è, qui ®tymologiquement, provient du latin 

adulescens et indique ç celui qui est en train de cro´tre è (Huerre, 2001). Nonobstant, ce construit 

dôorigine occidentale a initialement permis la d®limitation dôune ®tape de la vie associ®e au 

prolongement de la scolarisation et tire son origine au cours du vingti¯me si¯cle (Pease Dreibelis 

et al., 2021; García Su§rez & Parada Rico, 2018). Plus particuli¯rement, côest en r®ponse ¨ 

lôexploitation ouvri¯re, sexuelle et physique des enfants que lôautonomie des enfants sôest vue 

limit®e, red®finissant leur valeur ®tant jusque-l¨ surtout ®conomique (Qamar, 2022). En effet, 

lô¯re industrielle, marqu®e par le travail excessif et dangereux des enfants, a men® ¨ une 

r®gulation intransigeante de leurs droits et une pr®paration rigoureuse ¨ la ç vie adulte è, dôo½ 

lôapparition de la notion dôadolescence (Johnson & West, 2018). Les enfants occidentaux 

nô®taient plus per­ues comme une source de revenus imm®diats, mais plut¹t comme un 

investissement ¨ long terme avec lôarriv®e de la scolarisation massive (Qamar, 2022).  

ê ce jour, lôUNICEF (n.d.) situe lôadolescence entre 10 et 19 ans, eu ®gard aux 

transformations biologiques, psychologiques, physiques et cognitives observ®es. Bien que ces 
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changements pubertaires soient ind®niables et universels au cours de cette p®riode approximative, 

leur interpr®tation varie dôun contexte culturel ¨ lôautre (Pease Dreibelis et al., 2021). Ces 

d®limitations arbitraires ne concordent pas forc®ment avec les conceptions dôune ç enfant è ou 

de lôç enfance è issues des soci®t®s non occidentales (Biswas, 2022). En effet, Abebe et al. (2022) 

stipulent que la ç globalisation è de lôenfance peut °tre probl®matique, et constituer un 

ç sophisme intellectuel è, consid®rant son caract¯re interactionnel et dynamique. Les auteurtrices 

ajoutent que les conceptions contemporaines de lôenfance sont fa­onn®es par le croisement des 

mouvements migratoires, de lô®ducation et de la globalisation en accordant peu de poids aux 

enfances ç p®riph®riques è (Abebe et al., 2022). Par exemple, dans plusieurs cultures du Sud 

global, le passage ¨ lô©ge adulte ne sôeffectue pas en fonction de lô©ge chronologique, mais plut¹t 

proportionnellement ¨ la reconnaissance des responsabilit®s et des comp®tences (Liebel, 2020). 

Or, les sujets dont lô©ge est inf®rieur ¨ dix-huit ans qui assument des responsabilit®s, telles que la 

prise en charge des autres, peuvent se sentir ç infantilis®s è par la d®signation du terme ç enfant è 

(Liebel, 2020). Tel quô®voqu® par Liebel (2020, p. 137) : ç Les int®r°ts subjectifs d'une jeune de 

16 ans n'ont pas grand-chose ¨ voir avec ceux d'une enfant en bas ©ge ; une enfant qui vit dans 

la pauvret® absolue n'aura pas les m°mes priorit®s qu'une enfant qui vit dans la prosp®rit® è 

[traduction libre]. Lôun des enjeux fondamentaux concerne les d®faillances en termes de 

consid®rations individuelles et collectives des besoins des enfants et des enfances au cîur des 

cosmovisions contemporaines. La figure 2 illustre lôinteraction entre les besoins des ç enfants è 

et des ç enfances è, dont les limites sont ambigu±s. En somme, cet adultisme id®ologique ayant 

pris de lôessor durant la p®riode industrielle justifie en partie lôintensit® des pratiques 

discriminatoires ¨ lôendroit des individus issus du Sud Global. Cette discrimination trouve ses 

racines encore plus profond®ment, ayant servi de m®canisme immanent de la colonisation, et sera 

abord®e dans la perspective suivante. 
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Figure 2.  

        Besoins des enfants  

 

1.7 Perspective d®coloniale 

1.7.1 ê lôorigine de lôinfantilisation  

 

Parmi les explications qui sous-tendent lôadultisme davantage marqu® ¨ lô®gard des enfants en 

provenance du Sud global, plusieurs se rapportent ¨ lôimp®rialisme culturel occidental. Dôabord, 

lôirrationalit® et lôincomp®tence, toutes deux attribu®es aux enfants sont reconnues comme une 

forme dôinfantilisation, celle-ci ayant servi comme m®canisme au cours de la colonisation 

europ®enne (Cregan & Cuthbert, 2014; Liebel, 2023). Durant la p®riode coloniale, lôenfance et le 

primitivisme ont ®t® associ®s au sein du discours imp®rialiste permettant ainsi de hi®rarchiser le 

d®veloppement des humains (Ashcroft, 2001; Liebel, 2020). La m®taphore de lô ç enfant è a ®t® 

employ®e ¨ plusieurs reprises par des philosophes europ®ens pour d®crire les cultures des 

Premi¯res Nations, tels que Kant, Descartes, Locke, Rousseau et Diderot (Ashcroft, 2001; 

Biswas, 2022; Liebel, 2023). Cette posture dôinf®riorit® accord®e aux enfants a ®galement permis 
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dôassimiler les sujets colonis®s consid®r®s comme des °tres ç sauvages è, en les comparant aux 

adultes colonisateurs blancs ç civilis®s è et ç d®velopp®s è (Ashcroft, 2001; Biswas, 2022; 

Liebel, 2023). Le mode de vie ainsi que les connaissances des autochtones ®taient jug®s inf®rieurs 

et devaient °tre transform®s (Abebe, et al., 2022). En effet, ces sujets ®taient per­us comme ®tant 

fig®s dans le pass® dans une ç phase primitive lointaine de lô®volution è [traduction libre] 

(Gagen, 2007, p. 18). Cette infantilisation ¨ lôendroit des peuples autochtones a alors l®gitimis® 

lôentr®e en vigueur de plusieurs politiques paternalistes, lôassimilation et lôexploitation de leurs 

ressources (Gagen, 2007). Lorsque les personnes des Premi¯res Nations contestaient et 

r®sistaient, elles ®taient per­ues comme irresponsables et oppos®es ¨ lô®volution (Liebel, 2023). 

La reconnaissance de lôalt®rit® du sujet colonis® et la repr®sentation intrins¯que de l'enfance 

comme objet ç ¨ civiliser è ont permis la r®gulation de cette dynamique coloniale ainsi que la 

justification du recours ¨ la violence (Liebel, 2023).  

La construction sociale de lôenfant occidental id®al refl®tait alors les valeurs religieuses, 

genr®es et classistes de lô®lite europ®enne et fut instrumentalis®e en vue de conqu®rir des humains 

de tous les ©ges alors d®clar®s ç enfants è (Abebe et al., 2022; Liebel, 2023). Cet ®litisme visait 

cette standardisation au point o½ les enfants issues des peuples colonisateurs subissaient 

®galement lôhumiliation, le g®nocide et la s®gr®gation sôilselles d®viaient de cette norme 

bourgeoise (Liebel, 2023). Ce m®canisme colonial a donc permis de renforcer lôopposition entre 

lôimage du ç pauvre sujet in®duqu® è du Sud et celle du sujet ç riche, ®duqu® et moderne è du 

Nord qui persiste ¨ ce jour (Liebel, 2023). La prochaine section sera allou®e ¨ la d®construction 

de cette vision binaire de lôenfance et ¨ certaines in®galit®s socio®conomiques et politiques 

associ®es ¨ lôadultisme. 
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1.7.2 Nuancer la ç mis¯re è des enfants du Sud 

 

La p®riode coloniale ayant ravag® les territoires situ®s dans le Sud global, est ¨ lôorigine de 

nombreuses in®galit®s persistantes entre le Nord et le Sud (Liebel, 2023). En effet, le mode de vie 

imp®rialiste et lô®conomie capitaliste de lôOccident sont ¨ lôorigine de la crise climatique et 

affectent davantage les pays du Sud actuellement (Liebel, 2023; Ngcamu, 2023; Malherbe & 

Oladejo, 2024). Consid®rant la proportion plus ®lev®e dôenfants dans les populations du Sud, 

ilselles sont davantage concern®es par les in®galit®s en termes de ressources mat®rielles et 

®conomiques (Liebel, 2023). Les enfances du Sud, notamment certaines en Am®rique du Sud, 

sont per­ues sous un angle de pauvret®, de situation de vuln®rabilit® et de carences (Voltarelli, 

2022). Certes, leur esp®rance de vie, leurs opportunit®s, leur mobilit® et leur s®curit® sont r®duites 

et ilselles sont plus ¨ risque dôexploitation ®conomique et dôexclusion en raison de leur origine 

ethnique, sociale ou de leur couleur de peau (Ngcamu, 2023). 

 Ces vestiges coloniaux exercent alors une influence sur le quotidien des enfants du Sud et 

ilselles r®ussissent ¨ sôadapter ¨ leurs conditions de vie (Markowska-Manista, 2023). Afin de 

survivre dans ces conditions plus difficiles, plusieurs enfants du Sud sont amen®es ¨ assumer 

certaines responsabilit®s, ¨ jouer un r¹le actif en soci®t® et sont confront®es ¨ la ç vie adulte è de 

mani¯re plus h©tive comparativement aux enfants occidentaux (Dankyi et al., 2022; (Twum-

Danso Imoh et al., 2022; Liebel, 2023). Certaines auteurtrices pr®cisent que de souligner 

purement les carences des enfants du Sud consolide les biais adulto-centr®s fond®s selon une 

logique protectionniste (Blazek, 2023, OôReilly et al., 2024). En ignorant cette r®alit® non 

occidentale dans les conventions politiques et sociales, la participation des enfants du Sud peut 

alors °tre invisibilis®e, et par le fait m°me, perp®trer des cons®quences d®gradantes ¨ leur ®gard 

(Liebel, 2023).  
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Par exemple, la notion de protagonismo infantil, ®voqu®e pr®c®demment, dont lô®mergence 

remonte aux ann®es 70, se r®f®rait initialement au r¹le actif que les enfants travailleureuses ou 

issues des communaut®s marginalis®es jouaient dans la soci®t® et au cîur de la lutte sociale 

(Cussi§novich & Figueroa S., 2011; Liebel, 2023; Voltarelli, 2022). Au P®rou, plus 

particuli¯rement, un mouvement social dôenvergure nationale a ®t® initi® par les Enfants et 

Adolescentes Travailleureuses (NNATS8) ©g®s entre 6 et 17 ans en 1976 (Cussi§novich & 

Figueroa S., 2011; Voltarelli, 2022). Ce mouvement collectif a permis une meilleure 

reconnaissance de lôautonomie et du leadership des enfants issues de milieux socio®conomiques 

d®favoris®s (Cussi§novich & Figueroa S., 2011; Voltarelli, 2022). D¯s lors, cet activisme infantile 

a pris de lôexpansion au courant des ann®es 90, favorisant lôagentivit® et les droits des enfants en 

Am®rique du Sud, en Afrique et dans certaines r®gions de lôAsie (Liebel, 2023). Actuellement, la 

perspective issue du protagonisme infantile ne concerne pas exclusivement lôautonomie, mais 

surtout lôinteraction active des enfants avec leur environnement et leur capacit® dôint®gration au 

sein du monde social et ®conomique (Liebel, 2023; Voltarelli, 2022).   

Paradoxalement, lôappellation ç protagonisme infantile è a ®t® con­ue et attribu®e par les 

adultes, et ce nôest pas un terme que les enfants emploient pour repr®senter leur r®alit®, bien 

quôilselles en comprennent le sens (Liebel, 2023). Dôautre part, Dankyi et al. (2022) sôindignent 

que quelques auteurtrices soulignent exclusivement leur agentivit® en ignorant les situations 

oppressives dans lesquelles ilselles se retrouvent r®ellement. Dans cet ordre dôid®es, il importe 

de souligner ¨ la fois la victimisation et le potentiel des enfants du Sud global en tant quôagent 

actif de la d®colonisation (Dankyi et al., 2022; Liebel, 2023; OôReilly et al., 2024). Ces 

dernier¯res partagent cette discrimination, mais ne constituent pas un tout homog¯ne et la 

 
8 [ΩŀŎǊƻƴȅƳŜ bb!¢{ ǇǊƻǾƛŜƴǘ ŘŜ ƭΩŜǎǇŀƎƴƻƭΥ ζbƛƷƻǎΣ bƛƷŀǎ ȅ !ŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜǎ ¢ǊŀōŀƧŀŘƻǊŜǎΦη 
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pluralit® des enfances doit °tre reconnue :  il nôexiste pas dôç enfant sans enfance è (Liebel, 

2023). Bien quôil soit primordial de reconna´tre la diversit® des enfances, il est parfois difficile de 

d®limiter certaines pratiques culturelles des abus commis, un enjeu qui sera explicit® dans la 

prochaine section. 

1.7.3 Entre relativisme et universalisme 

 

Comme ®voqu® pr®c®demment, les formes de participation de lôenfant varient dôune culture ¨ 

lôautre, de m°me que leur interpr®tation. Cette diversit® dôinterpr®tation sôapparente notamment 

aux concepts compl®mentaires que sont le relativisme et lôuniversalisme. Lôapproche relativiste 

pr®f¯re la reconnaissance des valeurs inh®rentes aux pratiques et aux constructions sociales des 

sujets alors que lôapproche universaliste priorise les valeurs universelles qui transcendent ces 

aspects culturels et sociaux (Kaferer & Theodossopoulos, 2016). Un ®l®ment fondamental au 

cîur des deux approches concerne lôç exotisme9 è, qui repr®sente ce qui est externe ¨ 

lôexp®rience ordinaire, pouvant °tre connot® tant de mani¯re positive que n®gative (Kaferer & 

Theodossopoulos, 2016). Par exemple, lôexotisme fut un terme discursif intrins¯que ¨ la 

colonisation, o½ lôordinaire repr®sentait lôEurope moderne alors que lôç autre è ®tait repr®sent® 

par les peuples colonis®s (Biswas, 2022; Liebel, 2023). En contrepartie, il importe de 

ç d®territorialiser è cette notion et pr®ciser que côest une vision ethnocentrique10 qui oriente 

lô®valuation de lôalt®rit®, et que chaque groupe distinct est confront® ¨ ce ph®nom¯ne (Kaferer & 

 
9 {Ŝƭƻƴ /ƻƘŜƴπ9ƳŜǊƛǉǳŜ όнлмрύΣ ƭΩŜȄƻǝǎƳŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ ŜȄŎƭǳǎƛǾŜƳŜƴǘ ƭŀ ǾŀƭƻǊƛǎŀǝƻƴ Ŝǘ ƭΩƛŘŞŀƭƛǎŀǝƻƴ ŘΩǳƴŜ ŀǳǘǊŜ 
ŎǳƭǘǳǊŜΣ Ƴŀƛǎ ƭŀ ŘŞŬƴƛǝƻƴ ǇǊƻǇƻǎŞŜ ǇŀǊ YŀŦŜǊŜǊ Ŝǘ ¢ƘŜƻŘƻǎǎƻǇƻǳƭƻǎ όнлмсύ ǎŜǊŀ ǎŞƭŜŎǝƻƴƴŞŜ Řŀƴǎ ƭŜ ŎŀŘǊŜ Řǳ 
ƳŞƳƻƛǊŜΦ 
10 [ΩŜǘƘƴƻŎŜƴǘǊƛǎƳŜ ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘ Ł ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŎƻƎƴƛǝŦ ǳƴƛǾŜǊǎŜƭ ǉǳƛ ŞǾŀƭǳŜ Ŝǘ ƘƛŞǊŀǊŎƘƛǎŜ ƭŜǎ ŘƛũŞǊŜƴŎŜǎ ŎǳƭǘǳǊŜƭƭŜǎ 
Ŝƴ ŦƻƴŎǝƻƴ ŘŜ ǎŜǎ ǇǊƻǇǊŜǎ ǊŞŦŞǊŜƴǘǎΣ ǾŀƭŜǳǊǎ Ŝǘ ƴƻǊƳŜǎ ό/ƻƘŜƴπ9ƳŜǊƛǉǳŜΣ нлмрύΦ 
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Theodossopoulos, 2016). Une posture universaliste peut donc sous-®valuer lôexotisme alors que 

la posture relativiste peut la sur®valuer (Kaferer & Theodossopoulos, 2016). 

Dans cet ordre dôid®es, certaines pratiques ®ducatives pourraient °tre per­ues comme ®tant 

inad®quates et r®primandables en contexte occidental alors quôelles pourraient °tre l®gitimes sous 

un angle alternatif (Budde, 2023). Par exemple, un jeune enfant se retrouvant sans supervision 

peut °tre un indicateur de n®gligence parentale dans le Nord global, mais un indicateur de 

confiance au sein de plusieurs cultures issues du Sud (Liebel, 2020).  Aussi, la supervision de la 

fratrie ¨ lôenfance peut °tre per­ue comme une forme de parentification selon des normes 

occidentales alors quôelle est consid®r®e comme un acte de responsabilisation dans certaines 

communaut®s autochtones (Amig· et al., 2022; Liebel, 2020). ê cet effet, les d®cisions formul®es 

dans le ç meilleur int®r°t è de lôenfant sont relatives et peuvent alors °tre discr®dit®es lors de 

lôuniversalisation de lôenfance selon une onto®pist®mologie occidentale (Biswas, 2022; Liebel, 

2020). Cependant, il ne faudrait pas adopter une posture relativiste en acceptant aveugl®ment 

certaines attitudes ou positions dommageables au nom de la culture (Liebel, 2020).  Par exemple, 

il pourrait °tre dangereux de l®gitimiser certaines pratiques adopt®es de mani¯re non consensuelle 

dans certaines communaut®s, telles que la mutilation g®nitale f®minine (Liebel, 2020; Ruiz-

Casares et al., 2017). Aussi, une approche purement relativiste ignore la coexistence et la 

combinaison de diverses pratiques, valeurs ou croyances au sein dôune m°me culture (Budde, 

2023).  

Les cultures sont h®t®rog¯nes et constitu®es dôun ensemble de groupes diff®rents, mais 

®galement dôun ensemble dôindividus distincts dot®s dôun syst¯me de croyances et de pens®es 

leur ®tant propres (Budde, 2023). Dans toutes les soci®t®s, quôelles soient situ®es dans le Nord 

global ou le Sud global, il existe certaines hi®rarchies sociales, o½ certains membres privil®gi®s 



нф 
 

peuvent abuser de leur pouvoir et invisibiliser des groupes minoritaires (Liebel, 2020).  Il est 

primordial de se doter dôun discernement afin de nuancer, tant lôuniversalisme que le relativisme 

culturel lors de lô®laboration de conventions, notamment la CIDE. La prochaine partie vise 

lôapprofondissement des cons®quences de lôethnocentrisme, tant sur la construction des savoirs 

que leur transmission, associ®es aux entraves ¨ la participation de lôenfant. 

1.8   Perspective ®pist®mique :  Occidentalisation des savoirs 

 

Dôapr¯s bon nombre dôauteurtrices, la participation de lôenfant, abord®e sous un angle 

®pist®mique, est actuellement entrav®e en raison dôune construction et dôune application 

occidentalis®e des savoirs qui pr®tend lôuniversalit® (Abebe et al., 2022; Amig· et al., 2022; 

Biswas, 2022; Blazek, 2023; Budde, 2023; Desai & Angod, 2022; Jamieson et al., 2022; Liebel, 

2020; Maris, 2020; Markowska-Manista, 2023; Murphy & Zhu, 2012; Qamar, 2022; 

Quennerstedt et al., 2018; Seccaud, 2011; Skauge et al., 2021; Twum-Danso Imoh et al., 2022). 

Cette section permettra dôaborder la participation de lôenfance au moyen de lôexploration 

historique de lô®laboration de la CIDE, voire de son ®pist®mologie. 

1.8.1 Production des savoirs : ê lôorigine de la CIDE 

 

ê la suite de la publication de la CIDE, les droits des enfants ont gagn® en visibilit®, ce qui a 

favoris® la remise en question de comportements, dôattitudes et de croyances adulto-centr®es. 

Cependant, la mondialisation de normes ®thiques et morales peut sôav®rer probl®matique si elle 

ne tient pas compte de la pluralit® des cosmovisions qui influencent les perceptions de lôenfance. 

La CIDE, ®tant majoritairement adopt®e et servant dôassise pour la participation de lôenfant, 

conceptualise lôenfance dôune mani¯re surtout occidentale (Budde, 2023; Qamar, 2022; Seccaud, 
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2011). Celle-ci tend ¨ maintenir certains pr®jug®s ¨ lô®gard des enfants originaires du Sud global, 

tant dans sa conception que dans son interpr®tation (Liebel, 2020). 

Dôabord, il convient de noter que la r®daction de la CIDE a ®t® initi®e par la Pologne vers la 

fin des ann®es 70, en contexte de guerre froide o½ des efforts ont ®t® d®ploy®s ¨ lôinternational 

afin de diminuer les tensions politiques (Quennerstedt et al., 2018; Seccaud, 2011). La chute du 

mur de Berlin a acc®l®r® sa publication en 1989 apr¯s 10 ann®es de d®lib®ration, surtout entre les 

id®aux de lôOrient et ceux de lôOccident (Quennerstedt et al., 2018). En effet, les pays 

occidentaux ayant particip® ¨ la r®daction souhaitaient se concentrer exclusivement sur les droits 

politiques et civils des enfants alors que les pays orientaux pr®f®raient les droits 

socio®conomiques (Quennerstedt et al., 2018). Aussi, au moment de la r®vision de la convention, 

les ®tats non occidentaux ont tent® de proposer des modifications adapt®es ¨ leur r®alit® 

socioculturelle, qui nôont pas ®t® reconnues (Seccaud, 2011). Les Occidentaux pr®f®raient une 

vision protectionniste de lôenfant vuln®rable, immature alors que certains pays de lôAfrique 

valorisaient plut¹t la responsabilisation des enfants en termes dôobligations sociales et familiales 

(Johnson & West, 2018; Seccaud, 2011). Bien que cette ratification semble consensuelle, cette 

derni¯re a suivi une logique occidentale et accentu® les rapports de force entre le Nord global et 

le Sud global qui se manifestent actuellement (Qamar, 2022; Quennerstedt et al., 2018; Seccaud, 

2011).   

Lôobjectif de cette critique nôest pas de rejeter cat®goriquement la CIDE, mais plut¹t de 

proposer une r®forme afin de tenir compte de la multitude des opinions et des incoh®rences. 

Concr¯tement, certains articles sont ¨ pr®ciser, voire ¨ reformuler en vue dôinclure des notions 

propres ¨ la perception de lôenfance en provenance du Sud global. Par exemple, lôarticle 3 portant 

notamment sur la surveillance et la protection de lôenfant peut limiter sa participation et 
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influencer son point de vue sur les d®cisions (Alderson, 2015; Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). De 

plus, lôarticle 32 qui restreint le travail des enfants discrimine les enfants dont la participation 

®conomique est essentielle ¨ la survie de la famille en situation de pr®carit® (Amig· et al., 2022; 

Seccaud, 2011).  En ce sens, un enfant travaillant ¨ la maison pour aider sa famille pourrait voir 

son droit ¨ la participation (article 12) restreint par les articles 3 et 32, qui le soumettent ¨ la 

protection (Alderson, 2015). En effet, la CIDE, ne reconnaissant pas le travail ç dans la dignit® è 

et les droits des enfants travailleureuses, entretient les effets n®fastes associ®s ¨ lôill®galit®, tels 

que lôabus et la n®gligence (Meade, 2023). Au-del¨ de la conception de la CIDE, il importe 

®galement dôaborder les valeurs sociales et les m®canismes ®pist®mologiques qui maintiennent 

cet imp®rialisme culturel occidental. 

1.8.2  H®g®monie intellectuelle 

 

En vue de comprendre lôadultisme et lôeurocentrisme v®hicul®s dans le domaine de la 

participation de lôenfant, il est crucial de sôattarder ¨ lô®pist®mologie et au raisonnement implicite 

derri¯re les conventions et les lois commun®ment adopt®es. Si lôon consid¯re les facteurs 

endog¯nes de la recherche scientifique, on peut d®noncer les m®diums de publication, la 

m®thodologie, lôesth®tique et le contenu propre ¨ la participation de lôenfant. Dôabord, une 

h®g®monie intellectuelle se manifeste au moyen dôune production de connaissances orient®e 

selon une logique occidentale en pr®tendant lôunanimit® et la repr®sentativit® globale (Abebe et 

al., 2022).  Les enfances du Sud, ayant suscit® lôint®r°t des chercheureuses depuis les trente 

derni¯res ann®es, sont ®valu®es et interpr®t®es ¨ travers une lentille vernaculaire occidentale, ce 

qui entrave leur validit® ®pist®mique (Markowska-Manista, 2023). En effet, ces savoirs, produits 

principalement par les chercheureuses issues du Nord global, ne constituent quôune 

interpr®tation simpliste de lôexp®rience v®cue par les enfants du monde selon des assises 
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th®oriques eurocentr®es qui pr®tendent lôobjectivit® (Abebe et al., 2022; Markowska-Manista, 

2023).  

Lôanglais, consid®r® comme la langue de la sph¯re acad®mique, domine les revues 

scientifiques de renomm®e mondiale qui excluent de nombreux auteurtrices issues du Sud 

global (Blazek, 2023; Murphy & Zhu, 2012). Aussi, la plupart des revues reconnues sont situ®es 

en Grande-Bretagne, ce qui incite les auteurtrices ̈ adapter leur approche et leurs objectifs de 

recherche afin dô°tre publi®es et dô°tre cit®es (Twum-Danso Imoh et al., 2022). Il est laborieux 

pour les chercheureuses dont lôanglais nôest pas la langue maternelle de traduire et de nuancer 

des arguments tout en se conformant au processus ®ditorial (Twum-Danso Imoh et al., 2022). 

Dans cet ordre dôid®es, la dominance de lôanglais d®l®gitimise les connaissances produites dans 

des langues locales ou autochtones, qui par la traduction, perdent leur essence (Liebel, 2023). 

Cette litt®rature anglophone est ®galement publi®e par des auteurtrices qui sont souvent plus 

avantag®es sur le plan financier, culturel et linguistique (Blazek, 2023).  En effet, les 

chercheureuses en provenance dôuniversit®s du Sud luttent en d®but de carri¯re pour avoir acc¯s 

¨ des ressources p®dagogiques, mat®rielles et financi¯res afin dôapporter leur contribution 

scientifique (Abebe et al., 2022). Ces dernier¯res sont contraintes dôîuvrer dans des espaces 

acad®miques plus modestes, tels que des ®tablissements dôenseignement qui b®n®ficient dôun 

financement public moindre (Abebe et al., 2022). ê cet effet, la production de connaissances sur 

la participation de lôenfant du Sud global d®pend grandement des subventions en provenance du 

Nord global (Jamieson et al., 2022). Cependant, une hi®rarchisation du financement accord® 

am¯ne les recherches portant sur les droits de survie ¨ primer sur celles abordant les droits de la 

participation, ce qui maintient des d®s®quilibres de pouvoir (Jamieson et al., 2022). De plus, les 

revues, dont les normes divergent des standards occidentaux, ont un classement inf®rieur et 
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attirent des auteurtrices dont la reconnaissance est n®gligeable (Murphy & Zhu, 2012). Les 

®tudes issues du Sud global, dans leur h®t®rog®n®it®, sont donc r®duites ¨ des variations 

empiriques, ce qui limite la contribution ®pist®mique aux ®tudes sur les enfances (Twum-Danso 

Imoh et al., 2022).  

En outre, lô®criture ®tant reconnue comme la forme l®gitime de transmission de savoirs 

acad®miques, d®pr®cie les formes autochtones, telles que la transmission orale, la musique, lôart 

et le conte (Abebe et al., 2022). Le syst¯me dô®criture alors consid®r® dans la culture scientifique 

comme ®tant le plus complexe outil de production de connaissances priorise les langues 

coloniales au d®triment de plusieurs langues autochtones qui se communiquent exclusivement ¨ 

lôoral (Liebel, 2023). Seules les connaissances litt®raires produites par les institutions 

acad®miques sont reconnues comme ®tant scientifiques et valides, et attribuent une valeur 

exotique aux modes de communications autochtones (Liebel, 2023). Ce ph®nom¯ne sôapparente ¨ 

ce que le sociologue portugais De Sousa Santos (2014) qualifie dôç ®pist®micide è, soit la mort 

de la connaissance ®manant des cultures subordonn®es, dont les cultures des Premi¯res Nations et 

des peuples colonis®s. Ces injustices ®pist®miques et ®pist®mologiques ¨ lô®gard des cultures non 

occidentales, refl¯tent des dôin®galit®s socio®conomiques et politiques majeures qui doivent °tre 

analys®es sous un angle plus large (Twum-Danso Imoh et al., 2022). 

1.8.3 ç Racisme philosophique è11 

Bien que les sciences sociales constituent un point dôancrage l®gitime pour red®finir la 

participation de lôenfant, il importe ®galement de consid®rer la philosophie et les fondements 

th®oriques qui orientent la construction des savoirs sur les enfants. Tel quôabord® pr®c®demment, 

 
11 !ȅŀƴǘ ŞǘŞ ŎƻƴŎŜǇǘǳŀƭƛǎŞŜ ǇŀǊ ƭŜ ǎƻŎƛƻƭƻƎǳŜ {ǳŘπ!ŦǊƛŎŀƛƴ aƻƎƻōŜ wŀƳƻǎŜΣ ƭŀ ƴƻǝƻƴ ŘŜ ζ ǊŀŎƛǎƳŜ ǇƘƛƭƻǎƻǇƘƛǉǳŜ η 
ǾƛǎŜ ƭŀ ŘŞƴƻƴŎƛŀǝƻƴ ŘŜ ƭΩŜǎǎŜƴŎŜ ƳşƳŜ ŘŜ ƭŀ ǇƘƛƭƻǎƻǇƘƛŜ ƻŎŎƛŘŜƴǘŀƭŜ ƛǎǎǳŜ ŘŜǎ ǎƛŝŎƭŜǎ ŘŜǎ ƭǳƳƛŝǊŜǎ ŀȅŀƴǘ ƭŞƎƛǝƳƛǎŞ 
ƭŀ ŎƻƭƻƴƛǎŀǝƻƴΣ Ŝǘ ǎǳǊ ƭŀǉǳŜƭƭŜ ǎΩŀǊǝŎǳƭŜ ǇǊŞǎŜƴǘŜƳŜƴǘ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŜ ǎŎƛŜƴǝŬǉǳŜ ό.ƛǎǿŀǎΣ нлннΤ aŀǊƛǎΣ нлнлύΦ 
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la recherche est assujettie ¨ lôimp®rialisme culturel et valorise, tant une production quôune 

transmission des savoirs occidentaux. ê cet ®gard, les savoirs qui en d®coulent d®peignent 

lôagentivit® de lôenfant en termes de droits individuels, lesquels sôapparentent sp®cifiquement ¨ 

lôindividualisme occidental. Par exemple, la participation de lôenfant, telle que d®finie par la 

CIDE, est souvent consid®r®e comme un droit individuel dô°tre ®cout® et entendu dans la prise de 

d®cisions, droit qui constitue n®anmoins une forme restreinte de participation parmi dôautres 

(Skauge et al., 2021). Cet individualisme teinte la vision contemporaine de lô°tre humain en 

termes de ç possession de soi è et de distance avec lôAutre qui exclut la participation comme 

®tant un droit interpersonnel ou collectif (Desai & Angod, 2022).  

Dôailleurs, les concepts de rationalit® et de libert® inh®rents ¨ lôindividualisme sont ¨ lôorigine 

de plusieurs dichotomies, telles que lôobjectivit® et la subjectivit®, le corps et lô©me ainsi que la 

raison et lô®motion (Liebel, 2023). Ces divisions sont ancr®es au sein de lôuniversalisme 

scientifique et renforcent lôid®e selon laquelle la neutralit® doit °tre intrins¯que ¨ la recherche, 

celle dôune unique v®rit® (De Sousa Santos, 2014). Cependant, ce raisonnement est consid®r® 

comme ®tant sup®rieur aux philosophies non occidentales, ces derni¯res devant constamment 

prouver leur l®gitimit® au moyen dôune comparaison ¨ cet ç absolu è (De Sousa Santos, 2014; 

Biswas, 2022). Dôabord, les philosophies orientales sont souvent cat®goris®es comme des 

ç ®tudes religieuses è et les recherches critiques comme des variantes secondaires, telles que des 

ç ®tudes post-coloniales è (Biswas, 2022). De plus, plusieurs cultures dont celles du Sud et des 

Premi¯res Nations empruntent plut¹t une philosophie relationnelle, o½ lôhumain nôest pas s®par® 

de lôAutre, côest-̈-dire que le ç soi è ne peut pas °tre consid®r® de mani¯re ind®pendante, que 

seul, il nôexiste pas (Biswas, 2022; Liebel, 2023). ê cet effet, le Colombien Orlando Fals-Borda 
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d®veloppe le n®ologisme ç Sentir-penser è pour illustrer la connexion entre le cîur et lôesprit 

ainsi que la sensibilit® et la pens®e (Liebel, 2023; Pineau, 2023).  

Côest dans ce contexte quô®merge la Recherche-Action participative (RAP) en Am®rique du 

Sud, o½ les connaissances acquises ne sont pas externes ¨ lôexp®rience de recherche, se 

construisant plut¹t en collaboration avec les sujets ¨ lô®tude (Liebel, 2023; Pineau, 2023). 

Dôapr¯s ce paradigme, lôenjeu ne se situe pas dans la consid®ration de lôenfant comme un °tre 

ç en devenir è et en constante ®volution, mais lôenjeu est plut¹t dôomettre que lôadulte le soit 

aussi (Johnson & West, 2018). Or, cette cosmovision entre en conflit avec la qu°te dôindividualit® 

et dôind®pendance souvent exhib®e au sein des ®tudes portant sur la participation des enfants 

(Biswas, 2022). La participation de lôenfant ®tant con­ue et interpr®t®e de mani¯re relative ne se 

manifeste pas de la m°me fa­on pour les enfants et plusieurs formes dôinjustices peuvent 

lôinfluencer ¨ divers degr®s. Dans cette optique, la perspective intersectionnelle sera abord®e dans 

la prochaine section et permettra une consid®ration des diff®rents facteurs relev®s qui contribuent 

¨ la probl®matisation de la participation des enfants. 

1.9  Perspective intersectionnelle : ê la crois®e des discriminations 

 

La perspective ®pist®mique a permis de soulever lôinteraction entre lôadultisme et le racisme 

retrouv®e dans les ®tudes sur les enfances, et plus largement dans la culture scientifique (Biswas, 

2022). Selon une perspective intersectionnelle12, plusieurs auteurtrices consid¯rent le manque de 

consid®ration de lôensemble des injustices comme un obstacle majeur ¨ la participation des 

enfants (Bessell et al., 2020; Biswas, 2022; Cuevas-Parra, 2023; Dziri, 2021; Johnson & West, 

 
12 [Ŝ ŎƻƴŎŜǇǘ ŘΩƛƴǘŜǊǎŜŎǝƻƴƴŀƭƛǘŞ ŀ ŞǘŞ ŞƭŀōƻǊŞ ǇŀǊ YƛƳōŜǊƭȅ /ǊŜƴǎƘŀǿ όмфуфύ Ŝƴ ǾǳŜ ŘŜ ŘŞƴƻƴŎŜǊ ƭŜǎ ŘƛǾŜǊǎŜǎ 
ŦƻǊƳŜǎ ŘŜ ŘƻƳƛƴŀǝƻƴ ǉǳƛ ƛƴǾƛǎƛōƛƭƛǎŜƴǘ ŎŜǊǘŀƛƴŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ǾǳƭƴŞǊŀōƭŜǎΣ ŎƻƳƳŜ ƭŜǎ ŦŜƳƳŜǎ ƴƻƛǊŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ 
ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŦŞƳƛƴƛǎǘŜΦ [ΩŀǳǘǊƛŎŜ ŘŞƴƻƴŎŜ ƭŀ ŎǊŞŘƛōƛƭƛǘŞ ŀǧǊƛōǳŞŜ ŀǳȄ ƘƻƳƳŜǎ ƴƻƛǊǎ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŀƴǝπ
ǊŀŎƛǎǘŜ Ŝǘ ŘŜǎ ŦŜƳƳŜǎ ōƭŀƴŎƘŜǎ ŀǳ ǎŜƛƴ Řǳ ƳƻǳǾŜƳŜƴǘ ŦŞƳƛƴƛǎǘŜ ŀǳ ŎƻǳǊǎ ŘŜǎ ŀƴƴŞŜǎ мфтл ό/ǊŜƴǎƘŀǿΣ мфуфύΦ 
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2018; Kennedy et al., 2022; Liebel, 2023; Markowska-Manista, 2023; Tisdall & Cuevas-Parra, 

2022; Wickenden & Kembhavi-Tam, 2014). Par exemple, lô®tude de Cuevas-Parra (2023) 

soul¯ve quôen plus de lôethnicit®, plusieurs jeunes associent le genre aux relations de pouvoir et 

au traitement diff®renci® en termes dôopportunit®s et de prises de d®cisions. Au sein de plusieurs 

cultures, les attentes sociales en termes de normes ¨ respecter et de travail varient selon le genre, 

ce qui affecte tant la participation des enfants que leur perception face ¨ celle-ci (Bessell et al., 

2020; Dziri, 2021; Johnson & West, 2018). Aussi, Cuevas-Parra (2023) rapporte que lôexp®rience 

participative des enfants issues des minorit®s sexuelles et de genre est ®galement frein®e et que 

ces dernier¯res sont davantage victimes dôexclusion et de discrimination. 

Au cîur de cette lutte pour faire valoir le droit ¨ la participation de lôenfant, la voix des 

diff®rentes acteurtrices nôa pas le m°me poids et la m°me port®e. Les mouvements sociaux 

excluent souvent des personnes marginalis®es au sein m°me des communaut®s pour qui elles 

militent et peuvent jusquô¨ perp®trer certaines injustices (Tisdall & Cuevas-Parra, 2022). 

Lôintersectionnalit® devient alors une th®orie critique afin de mettre en lumi¯re le point de vue 

des ç minorit®s situ®es ¨ lôintersection des grands axes de structuration des in®galit®s sociales è 

(Jaunait & Chauvin, 2013, p. 287).  

Bien que les adultes soient dot®es des meilleures intentions, ilselles peuvent entraver 

lôexp®rience participative des enfants au moment de collaborer avec euxelles. Dans cette 

optique, certaines manifestations de lôintersectionnalit® seront explicit®es, pr®cis®ment en 

contexte de recherche aupr¯s des enfants. Kennedy et ses collaborateurtrices (2022) font mention 

dô ç adultisme racialis® è pour d®noncer la mani¯re dont les adultes interviennent aupr¯s des 

enfants en fonction de lôorigine ethnique, la couleur de peau et la classe sociale. Les auteurtrices 
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ont d®not® la tendance des adultes ̈ °tre surprotecteurs, plus disciplinaires et ¨ surveiller 

davantage les jeunes de couleur en contexte de recherche participative (Kennedy et al., 2022). 

Sous un autre, angle on retrouve ®galement le capacitisme au sein des recherches 

participatives avec les enfants (Wickenden & Kembhavi-Tam, 2014), soit la ç discrimination li®e 

aux capacit®s et aux (in)capacit®s è (Drolet, 2022, p. 89). Selon Wickenden et Kembhavi-Tam 

(2014), les chercheureuses ont tendance ¨ regrouper des enfants ayant des handicaps cognitifs et 

physiques et ¨ s®parer les enfants sans handicap visible des enfants en situation de handicap, 

ind®pendamment de leurs besoins sp®cifiques ou de leurs int®r°ts communs (Wickenden & 

Kembhavi-Tam, 2014). Lôexp®rience participative des enfants en situation de handicap, jumel®e ¨ 

lôadultisme et au racisme, est davantage entrav®e, en particulier dans le cadre des recherches 

men®es dans le Sud global (Wickenden & Kembhavi-Tam, 2014). En somme, plusieurs formes de 

discrimination interagissent entre elles et constituent un obstacle majeur ¨ la participation des 

enfants, celles et ceux-ci pouvant se faire exclure, tant sur le plan de lôespace accord® que sur 

celui du pouvoir d®cisionnel attribu®. La prochaine section permettra de souligner lôimportance 

de revoir la participation des enfants, notamment en recherche afin de red®finir sa 

conceptualisation. 

1.10 Lôimportance de la participation des enfants  

 

Actuellement, la conceptualisation de la participation et de lôenfance, influenc®e notamment 

par la culture, le contexte sp®cifique et lô©ge, affecte directement lôactualisation de la 

participation des enfants (Hartcourt & Sargeant, 2011; Jamieson et al., 2022; OôReilly et al., 

2024; Skauge et al., 2021). Bessell (2011) distingue lôimportance de la participation selon trois 

cat®gories, soit par sa valeur intrins¯que, sa valeur instrumentale ainsi que sa valeur centrale dans 
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la promotion des droits des enfants. La premi¯re cat®gorie se r®f¯re aux bienfaits ressentis par les 

enfants, recens®s dans plusieurs ®tudes, tels que lôautonomisation, le d®veloppement du sentiment 

de comp®tence et de reconnaissance, lôaugmentation de lôestime de soi et le d®veloppement de 

lôidentit® (Bessell, 2011; Mayne et al., 2018; Ranta, 2023; Skauge et al., 2021; Tisdall, 2013). 

Mayne et al. (2018) soutiennent que la participation est ®galement primordiale en raison de 

lôinfluence positive g®n®r®e chez les enfants, dont le d®sir de ç changer le monde è et de 

croissance personnelle. La seconde cat®gorie se r®f¯re aux r®sultats de la participation et aux 

changements structurels, politiques et sociaux ¨ plus long terme (Bessell, 2011; Bettencourt, 

2020). Par exemple, ces changements se manifestent lorsque les enfants peuvent contribuer ¨ des 

projets, ¨ divers degr®s, participer ¨ des conseils ou des comit®s dont les d®cisions influencent la 

mise en place de programmes, de codes ou de lois. Finalement, la troisi¯me cat®gorie sôapparente 

¨ lôimportance du respect du droit ¨ la participation en vertu de la CIDE (Bessell, 2011; 

Bettencourt, 2020; Jamieson, et al., 2022; Johnson & West, 2018; Liebel, 2020; Lundy, 2007; 

Ruiz-Casares et al., 2017). La litt®rature indique quôil est primordial de consid®rer la participation 

des enfants comme un outil fondamental pour reconna´tre et revisiter ad®quatement la 

participation qui leur revient, o½ lôaction m¯nera ¨ la red®finition (Budde, 2023; Liebel, 2023; 

OôReilly et al., 2024; Skauge et al., 2021). De ce fait, la co-production des savoirs est per­ue 

comme un moyen l®gitime de d®coloniser la recherche et de transformer la conceptualisation et le 

soutien ¨ la participation (Jamieson et al., 2022; Liebel, 2023; Collins et al., 2020; OôReilly et al., 

2024; Tisdall, 2013).  

1.11  La participation des enfants comme approche de recherche   

 

Bien quôactuellement peu reconnues par la communaut® scientifique, les approches 

participatives avec les enfants permettent une remise en question des normes ®thiques et 
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traditionnelles en recherche ainsi quôune r®flexivit® continue (Bettencourt, 2020; Hadfield-Hill et 

al., 2023; Johnson & West, 2018). Ces approches exigent plus de temps, de flexibilit®, de 

tol®rance ¨ lôambiguµt®, dôadaptation ®thique et m®thodologique (Hadfield-Hill et al., 2023; 

Webber et al., 2024), un processus transformateur que certaines qualifient dôç inconfortable è 

(Abebe et al., 2022; Hadfield-Hill et al., 2023). En effet, celles-ci n®cessitent un effort adaptatif et 

r®flexif afin de tenir compte notamment des besoins des participantes, de leur rythme ainsi que 

de leurs int®r°ts. La recherche participative avec les enfants accorde une place centrale ¨ leurs 

id®es et ¨ leurs points de vue (Hartcourt & Sargeant, 2011), ¨ une collaboration adulte-enfant et ¨ 

lôopportunit® de g®n®rer des connaissances, de lôexp®rience et des comp®tences (Webber et al., 

2024). En somme, côest gr©ce ¨ lôimplication des enfants en recherche, que des changements 

®pist®miques seront possibles en vue de red®finir ad®quatement la participation (OôReilly et al., 

2024; Webber et al., 2024). 

1.11.1 YPAR : Une approche ®mergente en recherche 

 

Selon plusieurs chercheureuses, la Youth Participatory Action Research (YPAR) constitue 

une approche participative de recherche id®ale avec les enfants pour faire valoir leurs droits 

(Bettencourt, 2020; Kennedy et al., 2022; Lafantaisie et al., 2022; Liebel, 2023; Webber et al., 

2024). Connue en fran­ais sous le terme de Recherche-Action participative par, pour et avec les 

jeunes (RAP-J), celle-ci se d®finit comme une approche visant la collaboration entre lôadulte-

chercheureuse et lôenfant-chercheureuse, soit tout individu ©g® de moins de 18 ans, dans un but 

dôaborder et dôagir sur une probl®matique qui le concerne directement (Bettencourt, 2020). La 

RAP-J permet de consid®rer les jeunes dans leur int®gralit® et leurs aptitudes de mani¯re ¨ les 

faire ®voluer pendant ce processus de co-construction des savoirs (Bettencourt, 2020). Bien que 

la plupart des recherches issues de cette approche sont r®alis®es avec des adolescentes, celle-ci 
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vise lôinclusion de lôensemble des enfants (voir Anselma, 2019). Elle unit les enfants et les 

adultes au sein dôun processus de recherche visant le changement social et le d®partage de 

pouvoirs (Kennedy et al., 2022). Il sôagit dôune approche coh®rente pour red®finir le droit ¨ la 

participation des enfants au moyen dôune recherche par, pour et avec les jeunes, sur laquelle 

sôinspire lô®laboration du pr®sent m®moire. 

1.12 Courant ®pist®mologique   

 

Cette recherche qualitative sôinscrit dans un courant constructiviste. Selon ce paradigme 

de recherche, la r®alit® peut °tre per­ue sous des angles multiples et les savoirs en d®coulant se 

construisent de mani¯re subjective et contextuelle (Fortin & Gagnon, 2022). La parole de lôenfant 

est alors reconnue comme une source de connaissance l®gitime qui doit °tre interpr®t®e de 

mani¯re fid¯le ¨ son v®cu (Rouyer et al., 2020). Il est primordial dans le cadre de cette recherche 

participative dôoffrir lôopportunit® aux enfants de circonscrire la participation dans les situations 

qui leur importent pour ainsi faire valoir leurs droits. Puisque lôobjet du m®moire concerne la 

conceptualisation de la participation des enfants au P®rou, par les sujets eux-m°mes, il importe 

dô®tudier lôenvironnement dans lequel cette vision sôinscrit. Ce courant ®pist®mologique permet 

donc de limiter lôethnocentrisme et les pratiques adulto-centr®es par lôadoption dôune attitude 

dôhumilit® et dôouverture (Rouyer et al., 2020). Aussi, mon immersion dans divers milieux 

(volontariat au sein dôune ONG et v®cu partag® avec des locaux) au courant de mon s®jour a 

permis dôenrichir mes r®flexions et de valider certaines perceptions. Ces ajustements r®flexifs et 

critiques permettent de favoriser une co-construction des savoirs organique, o½ chaque interaction 

contribue activement ¨ lô®laboration des connaissances dans leur subjectivit® et leur diversit®. En 

concordance avec ce devis qualitatif, lô®criture au ç je è a ®t® privil®gi®e afin dôaccueillir la 

subjectivit® inh®rente ¨ cette recherche dans une optique de responsabilisation. 
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Question de recherche principale: 

Selon les jeunes p®ruviennes de 15 ¨ 17 ans, quôest-ce qui facilite la participation des enfants et 

des jeunes ? 

Objectifs de recherche: 

1) D®finir la participation selon le point de vue des adolescentes p®ruviennes en tenant 

compte des comp®tences requises et d®velopp®es et des effets quôelle produit; 

a. Identifier les facteurs contextuels, les facilitateurs et les obstacles associ®s ̈ la 

participation 

b. Documenter les formes de participation des jeunes 

2) D®crire le d®roulement dôun projet inspir® de la RAP avec des adolescentes;  

a. Documenter les facteurs contextuels, les obstacles et les facilitateurs qui 

influencent la participation des adolescentes au P®rou ¨ un projet de recherche; 

b. Identifier les ®l®ments cl®s ¨ respecter pour mener une recherche avec des 

adolescentes; 
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                   CHAPITRE 2 

                                                             M£THODOLOGIE 

 

Dans ce chapitre, les param¯tres m®thodologiques de lô®tude, en exposant dôabord les 

approches de recherche pr®conis®es ainsi que les diverses consid®rations ®thiques, seront abord®s. 

Ensuite, la proc®dure de collecte de donn®es, le portrait des participantes ainsi que les diff®rents 

outils utilis®s seront pr®sent®s. Finalement, les approches et les strat®gies dôanalyse seront 

expos®es. 

2.1.Approches de recherche 

 

Plus les recherches sont effectu®es par ou avec les enfants, plut¹t que sur ou ̈ propos 

dôeuxelles, plus elles tendent ¨ °tre ®thiques et ¨ reconna´tre leur agentivit®, principes qui sont 

pr¹n®s dans les recherches participatives impliquant les jeunes (Bod®n, 2021). La RAP-J 

constitue alors une approche coh®rente pour orienter lô®laboration du projet de recherche en lien 

avec le droit ¨ la participation des enfants. Cette approche reconna´t lôadultisme v®cu par les 

jeunes et vise un engagement collaboratif des adultes et des enfants en rejetant la neutralit® 

(Bettencourt, 2020; Kennedy et al., 2022; Webber et al., 2024). Cette d®marche accorde une 

valeur ®pist®mique ¨ la contribution des enfants au m°me titre que celle des adultes, remettant 

ainsi en question les normes heuristiques et lôautorit® traditionnellement endoss®e par les 

chercheureuses (Bettencourt, 2020; Collins et al., 2020). Afin dôadh®rer de mani¯re authentique 

¨ cette approche, les chercheureuses doivent anticiper la possibilit® dô°tre d®valoris®es par la 

communaut® scientifique en raison de ces d®viations (Bettencourt, 2020). Comme ®voqu® 

pr®c®demment, la flexibilit® requise pour lô®laboration de tels projets implique de sô®carter des 

normes acad®miques et des exigences de planification propres aux protocoles de recherche ou 
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aux demandes de financement (Lafantaisie et al., 2022). Les choix m®thodologiques sont au cîur 

dôune communication teint®e de flexibilit® et dôadaptation avec lôensemble des membres 

impliqu®s dans la recherche (Liebel, 2023). Les jeunes sont amen®es ¨ °tre investies dans le 

processus ¨ divers degr®s, côest-̈-dire en fonction de leur volont® et de leurs besoins, puisquôil 

sôagit dôune approche valorisant lôh®t®rog®n®it® et lôinclusion (Bettencourt, 2020). Il importe 

cependant de pr®ciser que ce m®moire sôinspire de la RAP-J sans suivre lôensemble de la 

d®marche : un canevas initial et les questions de recherches ont ®t® ®labor®s au pr®alable sans 

lôimplication des enfants p®ruviens. Lôimplication des jeunes en mati¯re de d®cisions 

m®thodologiques sera explicit®e au moment de pr®senter les proc®dures et la collecte de donn®es. 

Lôapproche ethnographique guide ®galement lô®laboration du m®moire consid®rant mon 

immersion au sein de la culture ®tudi®e (Fortin & Gagnon, 2022). Cette d®marche permet 

dôapprofondir la compr®hension des coutumes et le mode de vie des membres en vue de les 

d®crire de mani¯re plus authentique (Fortin & Gagnon, 2022).  Côest en sôimmis­ant dans le 

contexte culturel ®tudi® que les chercheureuses arrivent ¨ saisir lôessence du ph®nom¯ne ®tudi® 

(Cl®ret, 2013). Cette approche invite les chercheureuses ̈ sôabandonner ¨ lôexp®rience et ¨ 

accepter lôimpr®visibilit® et lôinconfort inh®rents aux interactions et aux relations propres ¨ ce 

processus de recherche (Parent & Sabourin, 2016; R®my, 2014). Lôethnographie contemporaine 

vise lôint®gration de lôexp®rience corporelle et affective au cîur dôune ç participation 

observante è, o½ lôagentivit® trouve un ®quilibre chez lôensemble des sujets impliqu®s (Elliot & 

Culhane, 2021). Plus pr®cis®ment, lôagentivit® des participantes doit °tre accueillie dans son 

h®t®rog®n®it® et sa multidimensionnalit®, permettant ¨ chacune de prendre la place qui lui 

convient au sein de la dynamique de groupe instaur®e. Au m°me titre que lôapproche 

participative, cette d®marche requiert une souplesse m®thodologique et une sensibilit® amenant 
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les chercheureuses ̈ sôadapter aux interactions sur le terrain (Morrissette et al., 2014). 

Lôethnographie est particuli¯rement int®ressante dans le cadre de ce projet, puisquôelle permet de 

tenir compte de la multitude dôinterpr®tations des enfances en coh®rence avec une perspective 

d®coloniale (Amigo et al., 2022 et Blazek, 2023). G®n®ralement, les ethnographes effectuent leur 

collecte de donn®es aupr¯s dôune communaut® ou au cîur dôun milieu sp®cifique en relevant les 

d®tails du quotidien, en vue dôaboutir ¨ une documentation exhaustive des manifestations 

culturelles dans leur complexit® (Fortin & Gagnon, 2022). Pour des raisons ®thiques, 

m®thodologiques et de logistique, les moments de convivialit® nô®taient pas possibles avec le 

groupe de participantes au-del¨ des rencontres pr®vues pour les ateliers et ¨ lôext®rieur de 

lô®cole. Toutefois, mon s®jour de trois mois au P®rou môaura permis de saisir certaines nuances 

culturelles, de vivre certains malaises, et dôautres ®tats affectifs môamenant ¨ r®fl®chir sur la 

manifestation de la participation des enfants au P®rou.  

La troisi¯me approche qui oriente la construction du m®moire est la Context-Informed 

Perspective (CIP), une approche ®mergente d®velopp®e par des chercheureuses affili®es au 

groupe NEVET de lôUniversit® h®braµque de J®rusalem (Roer-Strier & Nadan, 2020). En 

coh®rence avec le mod¯le th®orique s®lectionn®, la CIP vise lôidentification des divers contextes 

interagissant de fa­on intersectionnelle, organique et transitoire qui influencent le d®veloppement 

et le v®cu des individus, des familles, voire des communaut®s (Cuevas-Parra, 2023; Roer-Strier & 

Nadan, 2020). Or, lôapproche peut tenir compte de plusieurs facteurs, tels que la culture, la 

religion, lô©ge, le sexe, le statut socio®conomique, le cadre l®gal ou la nationalit® (Roer-Strier & 

Nadan, 2020). Selon cette m®thode dynamique, les contextes de vie peuvent exercer un degr® 

dôinfluence relatif en ce qui concerne la conception de la vie et les exp®riences v®cues, qui sont 

alors centraux dans lô®tude de la participation des enfants (Roer-Strier & Nadan, 2020; Ruiz-
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Casares, et al., 2017; Skauge et al., 2018).  En cons®quence, la CIP tient compte de la complexit® 

de la r®alit® per­ue et ®vite de consid®rer les cultures comme ®tant homog¯nes et stables (Roer-

Strier & Nadan, 2020). 

2.2.Consid®rations ®thiques 

 

Un certificat ®thique a ®t® obtenu pour le projet global le 25 septembre 2023 et un 

certificat ®thique pour la pr®sente recherche que jôai coordonn®e13 a ®t® ®mis le 6 mai 2024 par le 

Comit® dô®thique de la recherche (C£R) de lôUniversit® du Qu®bec en Outaouais (UQO).   

2.2.1. Consentement 

 

Les participantes de lô®tude ®taient ©g®es entre 15 et 17 ans au moment de la collecte de 

donn®es, mais il a ®t® convenu dôobtenir le consentement parental en raison des divergences 

internationales en mati¯re de consid®rations ®thiques et l®gales. ê ce sujet, le consentement 

parental a ®t® re­u sous forme ®crite pour lôensemble des sujets lors du premier atelier. Les 

formulaires de consentement ont ®t® transmis directement aux parents par la psychologue de 

lô®cole secondaire o½ les jeunes ont ®t® recrut®.es, et un espace pour expliquer le projet et obtenir 

la signature des adolescentes a ®t® pr®vu. Les parents ont pu lire lôensemble du protocole dans 

leur domicile respectif et signer ¨ t°te repos®e sôils ®taient en accord avec la participation de leur 

enfant.  

 

 

 
13 [Ŝǎ ŘƛũŞǊŜƴǘŜǎ ƻǇŞǊŀǝƻƴǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ǎǳǇŜǊǾƛǎŞŜǎ ǇŀǊ ƭŀ ŘƛǊŜŎǘǊƛŎŜ ŘŜ ƳŞƳƻƛǊŜ Ŝǘ ǇŀǊ ǳƴ ŜȄǇŜǊǘ Ŝƴ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ 
ƛƳǇƭƛǉǳŞ Řŀƴǎ ƭŜ ǇǊƻƧŜǘ ƎƭƻōŀƭΦ WΩŀƛ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ōŞƴŞŬŎƛŞ Řǳ ǎǳǇǇƻǊǘ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŎƻƭƭŝƎǳŜ ŀǳ ŘƻŎǘƻǊŀǘ ŀȅŀƴǘ 
ǇŀǊǝŎƛǇŞ ŀǳȄ ŎƻƭƭŜŎǘŜǎ ŘŜ ŘƻƴƴŞŜǎ ŀƴǘŞǊƛŜǳǊŜǎΦ 
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2.2.2. Assentiment   

 

 ê lôinstar de plusieurs auteurtrices r®alisant des recherches participatives avec des 

enfants (Dockett et al., 2013; Huser et al. 2022, Lafantaisie et al., 2022; Rouyer et al., 2020; 

Wickenden & Kembhavi-Tam, 2014), lôassentiment ®crit a ®t® obtenu afin dôoffrir un pouvoir 

d®cisionnel ¨ lôenfant et de ç faire preuve de sensibilit® ®thique è (C¹t® et al., 2018, p. 129). ê cet 

effet, une ç lettre de permission è bas®e sur les ®crits de C¹t® et al. (2018) a ®t® d®velopp®e par 

lô®quipe responsable du projet global afin de pr®senter de mani¯re vulgaris®e, color®e et succincte 

les informations permettant aux jeunes de donner leur assentiment (Lafantaisie et al., 2022).  

En vue de limiter les rapports hi®rarchiques adulte-enfant, lôassentiment verbal des 

adolescentes ®tait obtenu syst®matiquement au d®but de chaque rencontre apr¯s un rappel du 

d®roulement, des objectifs, des r¹les et des droits de chacun (C¹t® et al., 2018). Les activit®s se 

d®roulant dans une classe pr¯s dôune aire ext®rieure de leur ®cole, les jeunes pouvaient se retirer 

(Huser et al., 2022) ou prendre une pause ¨ tout moment et nô®taient pas dans lôobligation de 

sôimpliquer dans lôensemble des activit®s propos®es. De plus, des moments ®taient pr®vus pour 

d®velopper une relation de confiance entre les animatrices et les jeunes, par lôentremise de 

discussions informelles, de jeux, de brise-glace, et de go¾ters collectifs (Huser et al., 2022; 

Lafantaisie et al., 2022). 

Les animatrices ayant re­u au pr®alable une formation sur lôapproche participative avec 

les enfants, celles-ci ont fait preuve de bienveillance et dôindulgence en vue de respecter 

lôassentiment. Lorsque nous percevions des signes de fatigue (b©illements, regard fixe, posture 

affaiss®e) ou de d®concentration (soupirs, difficult® ¨ maintenir le regard vers les animatrices, 
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chuchotements, agitation physique), nous leur proposions un temps dôarr°t, une pause collation, 

ou des jeux (C¹t® et al., 2018). 

2.2.3. Confidentialit®  

 

 En vue dôassurer la confidentialit® des donn®es recueillies, plusieurs strat®gies ont ®t® 

employ®es. Dôabord, les deux animatrices, la personne responsable du journal de bord et deux 

psychologues, pr®sentes lors des rencontres, ont sign® un formulaire dôengagement ¨ la 

confidentialit®14. Les enregistrements audios, les donn®es nominatives issues des formulaires de 

consentement ou des lettres de permission ont ®t® d®pos®s sur un dossier s®curis® de lôUQO. 

Aussi, aucune donn®e transcrite au sein du journal de bord ou du pr®sent m®moire nôest associ®e 

aux jeunes de mani¯re sp®cifique. Cependant, ces dernier¯res ont manifest® leur volont® de 

d®voiler leurs noms au moment des publications des r®sultats associ®s au projet global. 

2.3. Participantes 

 

Le recrutement sôest effectu® par lôentremise de lôONG avec laquelle jôai effectu® le 

volontariat au P®rou. COMETA est entr® en contact avec la psychologue dôune ®cole secondaire ¨ 

Lima et lui a transmis les documents pr®par®s (document comportant la m®thodologie et les 

objectifs de recherche, formulaire de consentement parental et lettre de permission). Les crit¯res 

dôinclusion concernaient seulement lô©ge des participantes, soit entre 15 et 17 ans et la taille de 

lô®chantillon se situant entre 8 ¨ 12 personnes. La diff®rence dô©ge et la taille r®duite vis®e 

initialement favorisaient le respect du rythme dans la facilitation des ateliers, lôinterpr®tation 

commune des concepts ainsi que la coh®sion de groupe. Initialement, il ®tait pr®vu dôinclure un 

 
14 {ŜǳƭŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘŜ ŘŜǎ ŞƭŝǾŜǎΣ ǇǊŞǎŜƴǘŜ ƭƻǊǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊŜƳƛŝǊŜ ǊŜƴŎƻƴǘǊŜΣ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ Ŝƴ ƳŜǎǳǊŜ ŘŜ ǎƛƎƴŜǊ ƭŜ 
ŦƻǊƳǳƭŀƛǊŜ ŘΩŜƴƎŀƎŜƳŜƴǘ Ł ƭŀ ŎƻƴŬŘŜƴǝŀƭƛǘŞΦ 
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deuxi¯me groupe dôenfants ©g®s entre 10 et 13 ans afin dô®largir le spectre de lôenfance 

conform®ment au projet global. Cependant, certaines difficult®s temporelles et organisationnelles 

ont entrav® la concr®tisation de la collecte aupr¯s dôun deuxi¯me groupe.  

Ce projet de recherche a ®t® per­u par lô®cole comme une opportunit® de d®velopper les 

habilet®s sociales des enfants en mati¯re de participation. ê cet effet, la psychologue a 

pr®s®lectionn® les 15 ®l¯ves qui, selon elle, pouvaient b®n®ficier le plus des ateliers et a contact® 

directement les parents pour leur transmettre les formulaires. Parmi les personnes s®lectionn®es 

initialement, seule lôune dôelles a refus® lôinvitation et 4 personnes se sont ajout®es au dernier 

moment. Ultimement, 18 jeunes ont particip® ¨ la recherche, dont 4 personnes sôidentifiant au 

genre f®minin et 14 au genre masculin. ê la demande de COMETA, nous avons convenu de 

r®aliser un tirage au sort ¨ la fin de la troisi¯me rencontre afin de favoriser lôassiduit® et 

lôengagement des enfants qui devaient se d®placer les fins de semaine pour y assister. Ce prix 

final a permis de souligner la participation des enfants tout au long du projet. Aussi, une 

attestation de participation a ®t® remise ̈ chaque enfant ¨ lôatelier de r®troaction afin de souligner 

leur travail. 

2.3.1. Description des participantes  

 

Lôensemble du groupe ®tait pr®sent lors de la premi¯re rencontre, 13 ¨ la seconde et 14 ¨ 

la troisi¯me. Lôune des raisons pouvant expliquer les absences ®tait que les ateliers avaient lieu ¨ 

lô®cole le samedi matin ¨ 9 heures et les jeunes, la majorit® habitant pr¯s, marchaient pour sôy 

rendre. La plupart des jeunes ®taient originaires de la capitale du pays alors que lôun provenait du 

Venezuela et un autre du Chili. La figure ci-dessous illustre plus en d®tail le genre et lô©ge des 

participantes. 
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Figure 3 

Ąge et genre des participantes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.4. Proc®dures et collecte de donn®es 

 

2.4.1. Groupe de travail 

 

Dans le cadre de cette recherche participative, un groupe de travail a ®t® form® avec les 18 

jeunes, o½ ces dernier̄ res ont pu sôengager dans un processus r®flexif collectif au cours des trois 

ateliers pr®vus ¨ cet effet. Cette d®nomination permet de valoriser lôapport ®pist®mique collectif 

de lôensemble des membres dans le cadre de la recherche (Lafantaisie et al., 2022). La proc®dure 

assurait ¨ la fois une collaboration adulte-enfant et une ç zone de contact è o½ les rapports de 

pouvoirs, les diff®rences culturelles et les privil¯ges ont pu °tre consid®r®s et g®n®rer des 

apprentissages, consid®rant leur in®vitabilit® (Bettencourt, 2020; Hadfield-Hil, 2023). En vue de 

limiter les injustices et de favoriser un engagement ®quitable dans la production des savoirs, 

plusieurs strat®gies ont ®t® employ®es, telles que la possibilit® de choisir la m®thodologie de 

recherche, de sôengager dans les analyses, de choisir les formes dôexpression au cours des ateliers 

ou de rendre disponible lôacc¯s ¨ lôinformation n®cessaire par le biais de d®finitions fournies 
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(Bettencourt, 2020; Budde, 2023; Collins et al., 2020; Kennedy et al., 2022; Liebel, 2023; 

Webber et al., 2024).  

Le groupe de travail se r®unissait ¨ chaque atelier autour dôune table ronde avec le mat®riel 

n®cessaire ¨ disposition afin de s®lectionner librement une m®thode communicationnelle de 

pr®f®rence. ê cet effet, nous retrouvions un grand carton, des post-it, des images portant sur la 

participation, les d®finitions imprim®es des concepts ¨ lô®tude, des crayons ¨ lôencre de couleur, 

des crayons de bois ainsi quôun tableau avec des craies. Les jeunes avaient ®galement la 

possibilit® de sôexprimer oralement, dô®crire des mots ou de faire des dessins tout au long de la 

collecte. Aussi, les jeunes ®taient libres de revoir leur choix de m®thode si ces dernier¯res le 

d®siraient.  

2.4.2. D®roulement  

 

Le processus de recherche sôest prolong® sur une p®riode de 5 semaines, o½ chaque atelier 

®tait dôune dur®e approximative de trois heures. Trois ateliers ont ®t® anim®s. Ceux-ci d®butaient 

avec un accueil chaleureux des participantes, une activit® brise-glace, un rappel du d®roulement, 

des objectifs et des droits de chacun ainsi quôune validation de lôassentiment ¨ la participation et 

¨ lôenregistrement audio. Chaque atelier ayant ses sp®cificit®s, lôensemble des ateliers int®grait 

des jeux ludiques, le partage de collations et se terminait avec un retour sur la rencontre et un 

moment de r®troaction de la part des participantes au moyen dôun outil de leur choix (Annexe 

A). La facilitation a principalement ®t® r®alis®e par une coll¯gue volontaire de lôIBCR et moi-

m°me. Une autre coll¯gue volontaire du m°me organisme ®tait responsable de prendre des notes 

pendant la rencontre afin de remplir le journal de bord. Mes coll¯gues ont offert leur aide tout au 
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long du projet et se sont impliqu®es dans la pr®paration du mat®riel, lôanimation ainsi que dans la 

r®daction des notes.  

Le premier atelier ayant eu lieu le 17 ao¾t visait lôexploration des concepts de participation 

citoyenne et sociale, de comp®tence et de droit ¨ la participation en vertu de la CIDE (Annexe B). 

Lôobjectif g®n®ral concernait le d®veloppement dôune compr®hension commune de la 

participation et la transmission dôinformations essentielles, tant celles en provenance de la 

convention, que celles con­ues par les adultes et par dôautres jeunes ayant ant®rieurement 

particip® au m°me processus de recherche. Les jeunes ont ®t® amen®es ¨ concevoir une 

d®finition pr®liminaire de la participation et ¨ s®lectionner une m®thodologie parmi la 

photographie, le dessin, le jeu de soci®t®, le groupe de discussion ou le sketch/mime pour le 

second atelier. Les jeunes ont vot® presque unanimement pour la photographie et un seul 

participant a opt® pour le dessin. Lôensemble du groupe ®tait dôaccord pour pr®parer une photo ou 

un dessin qui repr®sentait la participation communautaire et/ou sociale dans leur environnement 

pour la rencontre suivante. 

La deuxi¯me rencontre a eu lieu la semaine suivante, ce qui a favoris® la fluidit® des activit®s 

et le rappel des notions abord®es pr®c®demment (Annexe C). Huit jeunes ont pr®par® une photo et 

un jeune a con­u un dessin qui repr®sentait la participation ¨ leurs yeux alors que quatre nôont pas 

®t® en mesure de pr®parer leur mat®riel. Quelques alternatives leur ont ®t® propos®es la journ®e 

m°me telles que la conception dôun dessin individuel ou collectif, le groupe de discussion, le 

sketch/mime ou la s®lection dôune photo parmi celles imprim®es au pr®alable. Ces dernier¯res 

ont d®cid® de r®aliser un dessin de groupe. Durant cet atelier, les adolescentes ont pr®sent® leur 

photo ou leur dessin, ont ®nonc® les raisons motivant leur choix et ont partag® leur signification. 

Apr¯s chaque pr®sentation, le reste du groupe pouvait offrir une r®troaction et/ou ajouter certains 
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®l®ments de r®ponse. Ensuite, les jeunes ont collectivement relev® les comp®tences inh®rentes 

aux formes de participation expos®es. Finalement, ilselles ont pu partager les effets de leur 

participation au sein du projet de recherche et/ou dans leur communaut® et transmettre les 

messages leur ®tant importants. 

Le dernier atelier ayant eu lieu trois semaines plus tard, assurait lôengagement des 

participantes dans le processus analytique amorc® en vue de limiter les biais dôinterpr®tation 

adulto-centr®s ou culturels (Annexe D). Durant la rencontre, les animatrices ont pr®sent® les 

r®ponses pr®liminaires aux questions de recherche initiales. Les jeunes ont eu lôopportunit® de 

modifier, ajouter ou de retirer des ®l®ments de r®ponse au moyen dôune r®flexion et dôune 

discussion collective. Durant les collectes de donn®es pr®c®dentes au sein du projet global, les 

adultes ont relev® certaines ç incoh®rences è, o½ un m°me ®l®ment constituait ¨ la fois un 

obstacle et un facilitateur associ®s ¨ la participation selon les enfants. La rencontre a permis un 

®claircissement de certains ®nonc®s qui paraissent contradictoires aux yeux des adultes, mais 

sens®s pour les enfants, nous permettant ainsi dôavoir acc¯s ¨ leur r®alit®. Les jeunes ont 

®galement eu lôopportunit® de donner leur avis par rapport au processus global de la recherche, ¨ 

la mise en forme du r®f®rentiel, aux modes de communication et aux ®l®ments ¨ pr®server. 

Au cours des s®ances, les donn®es ont ®t® recueillies par plusieurs m®thodes, soit par les 

messages verbaux et non-verbaux exprim®s par les jeunes15, les notes r®dig®es par les jeunes sur 

les post-it ou les cartons ¨ disposition, les enregistrements sur bande audio ainsi que les notes 

r®dig®es par les adultes dans les journaux de bord, qui seront pr®sent®s ensuite. Dans cette 

perspective, la triangulation des outils de cueillette d®signe la m®thode selon laquelle lôensemble 

 
15 [ΩŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜǎ ŘƛŀƭƻƎǳŜǎ Ŝǘ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ ǇǊƻŘǳƛǘǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ǘǊŀƴǎŎǊƛǘǎ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ƛƳǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜ Ŝǘ 
ŀƴƻƴȅƳŜ ŀŬƴ ŘŜ ǊŜŎƻƴƴŀƞǘǊŜ ƭŀ ŎƻπŎƻƴǎǘǊǳŎǝƻƴ ŘŜǎ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜǎ ŎƻƳƳŜ Şǘŀƴǘ ǳƴ ǇǊƻŎŜǎǎǳǎ ŎƻƭƭŜŎǝŦΣ ǘǊƻǳǾŀƴǘ ǎƻƴ 
ǎŜƴǎ Řŀƴǎ ǎŀ ƳŀƴƛŦŜǎǘŀǝƻƴ ƎƭƻōŀƭŜΦ 
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des outils pr®c®demment nomm®s sont combin®s pour se compl®ter et se valider mutuellement 

(Sawadogo, 2021). Les moments informels ®taient ®galement tenus en compte et enrichissaient 

tant le d®veloppement des relations que la production des connaissances (Lafantaisie et al., 2022).  

2.5. Journal de bord 

 

En coh®rence avec lôapproche ethnographique et participative, deux journaux de bord ont 

®t® r®dig®s avant, pendant et apr¯s les collectes effectu®es sur le terrain. Dôabord, la r®daction 

dôun journal de bord personnel a ®t® initi®e parall¯lement ¨ la construction du m®moire, o½ mes 

ressentis et mes observations ont ®t® document®s en continu. Ces notes guident la structuration de 

la pens®e au cîur dôun processus r®flexif qui sôinscrit dans une approche dialogique personnelle 

(Bernad & Vanlint, 2021). Celles-ci de nature th®orique, m®thodologique et ®motionnelle servent 

de ç t®moins è et privil®gient tant la conceptualisation que lôapprivoisement de la subjectivit® 

inh®rente ¨ la recherche qualitative (Bernad & Vanlint, 2021). Ce processus r®dactionnel favorise 

le regard critique et une mise ¨ distance suffisante en facilitant la reconnaissance des pr®jug®s, 

des biais ou des ressentis qui refl¯tent lôexp®rience personnelle engag®e (Laszczuk & Garreau, 

2018). Celui-ci incarne humblement une herm®neutique o½ lô®criture en soi implique dôembl®e 

une interpr®tation des donn®es refl®t®e ¨ la fois par lôangle linguistique et la s®lection du contenu 

(Paill® & Mucchielli, 2016).  La tenue du journal de bord sôharmonise donc avec le courant 

®pist®mologique choisi en consid®rant les savoirs comme ®tant contextualis®s (Bernad & Vanlint, 

2021). Le journal personnel a ®t® r®dig® sous forme de r®daction libre, en ordre chronologique, 

afin dôaccueillir les pens®es dans leur manifestation brute. 

Le deuxi¯me journal de bord, quant ¨ lui, a ®t® r®dig® collectivement par ma coll¯gue co-

animatrice, moi-m°me et lôassistante charg®e de syst®matiser le d®roulement des ateliers. En plus 
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des informations ayant ®merg® durant les ateliers, chacune des assistantes a pu y inscrire ses 

impressions, ses ®motions et ses perceptions d¯s le d®but de la mise en place du projet de 

recherche. Le canevas de ce journal ®tait identique pour les deux ateliers de collecte afin de 

guider la r®daction des assistantes (Annexe E). Le canevas du troisi¯me atelier ®tait plut¹t centr® 

sur la chronologie des ®v®nements et sur la r®troaction des jeunes, sans la premi¯re partie sur le 

protocole de recherche. Aussi, un espace de r®daction libre ®tait pr®vu pour ajouter des 

observations ou des ressentis suppl®mentaires. Tant dans sa r®daction que dans sa relecture, le 

journal de bord permettait de mettre en ®vidence certains questionnements en lien avec les 

questions initiales de recherche qui pouvaient °tre abord®s ult®rieurement avec les sujets eux-

m°mes. Dôailleurs, un moment de partage ®tait pr®vu apr¯s chaque atelier entre les trois coll¯gues 

afin de discuter du d®roulement de la s®ance et de sôoffrir une r®troaction mutuelle.  

Quelques extraits audibles ont ®t® retranscrits le plus fid¯lement possible et jôai obtenu 

lôappui de lôassistante charg®e de la prise de notes dont la langue maternelle ®tait lôespagnol. 

Cette derni¯re a soigneusement transcrit les propos formul®s par les participantes et par les 

animatrices de mani¯re litt®rale, nous fournissant ainsi de nombreux extraits verbatim qui ont ®t® 

consign®s dans le journal de bord. Lôensemble des extraits provenant des jeunes, sous forme 

verbale ou ®crite, ont ®t® traduits librement au moment de les pr®senter au sein des r®sultats. 

2.6.  Analyses  

 

 Selon Paill® et Mucchielli (2016), lôanalyse qualitative permet dôextraire le sens du 

ph®nom¯ne ¨ lô®tude en tenant compte de la subjectivit® de lôexp®rience humaine. Les auteurs 

stipulent que lôanalyse implique naturellement une formulation de questions dans une qu°te de 

r®ponses entam®e par la ou le chercheur.euse. ê ce propos, la pr®sente analyse sôeffectuera de 
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mani¯re int®gr®e et horizontale selon deux cadres analytiques que sont lôanalyse par 

questionnement analytique et lôanalyse ethnographique. Ces approches compl®mentaires 

permettront dôanalyser les donn®es sous lôangle psycho®ducatif et anthropologique, processus 

connu sous le nom de triangulation th®orique qui implique le recours ¨ diff®rentes perspectives 

disciplinaires (Sawadogo, 2021). Lôangle psycho®ducatif surtout associ® au questionnement 

analytique permet de tenir compte de lôaspect ®ducationnel et adaptatif de la participation alors 

que lôangle ethnographique issu de lôanthropologie permet dôapprofondir certaines th®matiques 

culturelles associ®es ¨ la probl®matique. En ce sens, les r®sultats de nature ethnographique 

n®cessiteront une recherche litt®raire suppl®mentaire, plus pr®cis®ment dans la section portant sur 

les facteurs contextuels qui influencent la participation. Ces deux cadres analytiques permettent 

dôinterpr®ter certains ®l®ments subliminaux propres ¨ la r®alit® ®tudi®e et de les aborder avec les 

sujets concern®s. Cette strat®gie it®rative dôanalyse sôapparente ¨ la triangulation ç ®cologique è 

qui vise ¨ valider les interpr®tations avec les sujets eux-m°mes, voire ¨ les enrichir (Sawadogo, 

2021). Ces interpr®tations sôeffectuent dans une diversit® de contextes, tant dans les moments 

formels quôinformels, bien que les ®l®ments fondamentaux soient analys®s durant les ateliers de 

collecte (Paill® & Mucchielli, 2016). Cette analyse sôest effectu®e au moyen du logiciel de 

traitement de donn®es qualitatives NVivo. Les sp®cificit®s de chacune des formes dôanalyse 

seront explicit®es dans les lignes qui suivent. 

2.6.1. Analyse par questionnement analytique 

 

La strat®gie dôanalyse principale est celle du questionnement analytique qui consiste ¨ 

soumettre un corpus de donn®es ¨ des questions initiales, celles-ci g®n®rant des questions de plus 

en plus sp®cifiques, dans un processus cyclique (Paill® & Mucchielli, 2016). ê cet effet, un 

canevas dôinvestigation initial comportant six questions a ®t® con­u au pr®alable, qui, dans une 
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premi¯re tentative de r®ponse, suscitaient de nouvelles questions dôapprofondissement (Paill® & 

Mucchielli, 2016). Selon les auteurs, cette m®thode dôanalyse est reconnue pour sa pertinence en 

contexte de recherche-action en raison de sa flexibilit® et de sa distance par rapport aux strat®gies 

traditionnelles qui visent lôisolement et le codage dôunit®s de signification. Cette proc®dure 

permet de poursuivre le dialogue amorc® avec les participantes avec lôensemble des donn®es 

collig®es (Paill® & Mucchielli, 2016). ê mesure que lôanalyse progresse et que de nouvelles 

questions ®mergent, le canevas investigatif ®volue et int¯gre, modifie ou rejette des niveaux de 

questions selon trois phases examinatrices, soit celle de lôexploration, de la consolidation et de la 

validation. 

Le tableau 1 pr®sente le processus analytique associ® ¨ lô®volution du canevas investigatif 

ainsi que les six questions de recherche initiales. 

Tableau 1.  

Canevas dôinvestigation  

Version 1  

Canevas investigatif 

initial 

Version 2 

Canevas investigatif en 

construction 

Version 316 

Canevas investigatif final 

1. Comment les 

adolescentes 

d®finissent-ilselles la 

participation? 

1.Conceptualisation de la 

participation 

 

a) Quelle est la d®finition de la 
participation du groupe? 

b) Dans quel(s) contexte(s) ce 
droit nôest-il pas respect®? 

c) La participation est-elle 

volontaire ou obligatoire? 

 

1.Conceptualisation de la 

participation 

 

a) Quelle est la d®finition 
de la participation du 

groupe? 

b) Dans quel(s) contexte(s) 

ce droit nôest-il pas 

respect®? 

c) La participation est-elle 

volontaire ou 

obligatoire? 

d) La participation, telle 
quôabord®e, sôadresse 

 
16 [Ŝǎ ŞƭŞƳŜƴǘǎ Ŝƴ ƎǊŀǎ ŘŞǎƛƎƴŜƴǘ ƭŜǎ ƴƻǝƻƴǎ ŀƧƻǳǘŞŜǎ Ł ƭŀ ŘŜǊƴƛŝǊŜ ǾŜǊǎƛƻƴ Řǳ ŎŀƴŜǾŀǎΦ 
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aux adolescentes ou 

aux enfants? 

 

2. Comment les 
adolescentes 

d®finissent-

ilselles la 

comp®tence? 

2. Conceptualisation de la 

comp®tence 

 

a) Quelle est la d®finition de 
comp®tence selon le 

groupe? 

b) La notion de comp®tence 
est-elle pertinente pour les 

adolescentes? 

c) Sur quelles comp®tences les 
enfants sôappuient-ilselles 

pour participer? 

d) Les comp®tences sont-elles 

des pr®requis ¨ la 

participation? 

e) Les comp®tences doivent-

elles °tre ma´tris®es par les 

enfants ou les adultes? 

2. D®finition de la comp®tence 

a) Quelle est la d®finition de 
comp®tence selon le 

groupe? 

b) La notion de comp®tence 
est-elle pertinente pour les 

adolescentes? 

c) Quelles sont les 

comp®tences associ®es ̈  la 

participation? 

d) Les comp®tences sont-

elles des pr®requis ¨ la 

participation? 

3) Comment les 
enfants 

participent-

ilselles dans leur 

environnement ? 

 

3.Contextualisation de la 

participation 

a) Comment les enfants 
participent-ilselles dans 

leur environnement ? 

b) Quels sont les facteurs 
contextuels qui influencent 

la participation? 

3.Contextualisation de la 

participation 

a) Comment les enfants 
participent-ilselles dans 

leur environnement ? 

b) Quels sont les facteurs 
contextuels qui influencent 

la participation? 

4.Sur quelles 

comp®tences les 

enfants sôappuient-

ilselles pour 

participer? 

 

4) D®crire le d®roulement dôun 

projet inspir® de la RAP avec 

les jeunes 

a) Comment sôest d®roul®e 
la recherche selon les 

jeunes? 

b) Quel est le r¹le des 
jeunes? 

c) Quels sont les effets de 
la participation? 

d) Quels sont les messages 
que les jeunes veulent 

transmettre par rapport ¨ 

ce projet? 

e) Comment sôest d®roul® 

le projet selon les 

adultes? 

4.Description dôun projet inspir® 

de la RAP avec les jeunes 

 

a) Comment sôest d®roul®e la 

recherche selon les jeunes? 

b) Quel est le r¹le des jeunes 
dans cette recherche ? 

c) Quel est le r¹le des adultes 
dans ce projet selon les 

jeunes? 

d) Quels sont les effets de la 
participation ¨ ce projet 

selon les jeunes? 

e) Quels sont les facilitateurs 
¨ la mise en place dôune 

recherche participative 

avec les jeunes? 

5.Quels sont les 

effets de la 

participation ¨ ce 

projet et/ou dans 
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6.Quels sont les 

messages que les 

jeunes veulent 

transmettre? 

f) Quel est le r¹le des 
adultes? 

g) Quels sont les 
facilitateurs ¨ la mise en 

place dôune recherche 

avec les jeunes? 

h) Quels sont les tensions 

ou les malaises inh®rents 

¨ la mise en place dôune 

recherche participative 

avec les jeunes?  

f) Quels sont les obstacles 

inh®rents ¨ la mise en place 

dôune recherche 

participative avec les 

jeunes? 

 

Examen exploratoire 

Une fois le canevas initial con­u, jôai tent® de r®pondre aux six questions de d®part en 

parcourant les deux journaux de bord qui regroupent lôensemble des donn®es collig®es. Cette 

®tape vise une familiarisation avec le corpus de donn®es dans une premi¯re tentative de r®daction 

(Paill® & Mucchielli, 2016). Les auteurs proposent de r®diger les sous-questions avant dôy 

r®pondre formellement jusquô¨ avoir lôimpression de couvrir lôensemble des ®l®ments de r®ponse 

possibles (Paill® & Mucchielli, 2016). Cependant, les questions de recherche ®tant abord®es 

directement avec les sujets au cours des s®ances, lô®laboration de r®ponses a ®t® entam®e 

simultan®ment dans ce m°me processus de reformulation. Chaque sous-question ®mergente a pu 

°tre abord®e directement avec le groupe dans une optique dôapprofondissement ou de 

compr®hension. La nature et le moment de ces pr®cisions seront sp®cifi®s au moment de pr®senter 

les r®sultats. 

En parcourant le corpus de donn®es, une fois les ateliers termin®s, jôai r®alis® que 

quelques questions principales ®taient plut¹t des sous-questions et quôune question 

suppl®mentaire ®tait n®cessaire afin de tenir compte de lôensemble des objectifs de recherche 

(Paill® & Mucchielli, 2016). En effet, les questions ç Sur quelles comp®tences les enfants 

sôappuient-ilselles pour participer? è et ç Comment les adolescentes d®finissent-ilselles la 
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comp®tence? è ®taient ¨ mes yeux trop intrins¯quement li®es pour °tre consid®r®es toutes deux 

comme des questions principales. Aussi, le corpus contenait beaucoup de donn®es concernant le 

d®roulement du projet, th®matique qui pouvait englober les questions portant sur les messages 

importants ¨ transmettre et sur les effets du projet selon les jeunes. Cet exercice conscient de 

questionnements môa amen®e ¨ remettre en cause la pertinence m°me des questions et dôexplorer 

mes biais adulto-centr®s dans leur formulation. Par exemple, jôai tent® dôexplorer la pertinence de 

la d®finition de la comp®tence aux yeux des jeunes.  

Examen de consolidation  

 Cette deuxi¯me phase permet de proposer un canevas investigatif exhaustif et de formuler 

des r®ponses satisfaisantes (Paill® & Mucchielli, 2016). ê cette ®tape, la saturation des donn®es 

est atteinte, côest-̈-dire que lôensemble des donn®es ont ®t® maximis®es, ¨ la limite de la 

redondance (Paill® & Mucchielli, 2016). Ultimement, chaque question englobait une th®matique 

et chaque sous-question permettait de lôaborder sous forme de sous-cat®gorie plus pr®cise. ê 

cette ®tape, certaines sous-questions ont ®t® fusionn®es, voire supprim®es puisque leur r®ponse 

nôenrichissait plus la compr®hension du ph®nom¯ne ®tudi®, telles que la ç Les comp®tences 

doivent-elles °tre ma´tris®es par les enfants ou les adultes? è et ç Quels sont les messages que les 

jeunes veulent transmettre par rapport ¨ ce projet? è En effet, ces ®l®ments de r®ponses ®taient 

d®j¨ abord®s par dôautres sous-questions apparent®es, donc le recours ¨ une question distincte 

nô®tait plus n®cessaire. 

Examen de validation  

 Cette derni¯re ®tape visait une v®rification finale du processus analytique, tant dans sa 

fid®lit® par rapport au corpus de donn®es que dans sa profondeur (Paill® & Mucchielli, 2016). Au 
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cours de cette v®rification ultime, jôai compar® ¨ maintes reprises les r®sultats dôanalyses aux 

®l®ments cod®s dans le logiciel et aux journaux de bord. 

2.6.2. Analyse ethnographique  

 

 ê lôinstar du processus dôanalyse par questionnement analytique, lôanalyse 

ethnographique sôeffectue de mani¯re r®flexive et it®rative dans une optique de synth®tisation et 

de compl®mentarit® ¨ la premi¯re technique (Fortin & Gagnon, 2022). Lôapproche 

ethnographique, orientant la conception de cette recherche, a permis une consid®ration plus large 

des observations effectu®es au cours de cette exp®rience interculturelle. ê ce propos, les donn®es 

collig®es et analys®es comprennent lôensemble des observations et des discussions associ®es ¨ la 

manifestation de la participation des enfants, les informations rapport®es par les sujets eux-

m°mes durant les moments formels et informels, les ®crits issus des journaux de bord ainsi que 

les enregistrements des ateliers. Cette analyse se penchant sur des ®l®ments culturels parfois 

m®connus et difficilement explicables autrement, une recherche litt®raire suppl®mentaire ®tait 

n®cessaire au moment dôaborder les facteurs contextuels qui influencent la participation.  La 

nature r®flexive du processus analytique sôobserve dans lô®volution parall¯le de lôanalyse et de 

lôinterpr®tation des donn®es (Fortin & Gagnon, 2022). De nouveaux questionnements jaillissent 

des d®ductions ®mises par la chercheuse ou le chercheur pouvant alors °tre abord®s avec les 

sujets dans un processus contenu (Fortin & Gagnon, 2022). Cette approche analytique permet 

donc dôexaminer en profondeur certaines sp®cificit®s culturelles, au sein m°me du processus de 

questionnement analytique.   
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       CHAPITRE 3 

                                                                   R£SULTATS 

 

Le pr®sent chapitre vise ¨ pr®senter les r®sultats associ®s aux objectifs de la recherche obtenus 

en fonction des cadres analytiques qualitatifs pr®sent®s pr®c®demment. Les r®sultats seront 

regroup®s sous les 4 grandes th®matiques : 1) la conceptualisation de la participation, 2) la 

d®finition de la comp®tence, 3) les formes que prend la participation des jeunes, et 4) la 

description du d®roulement dôune recherche participative. Lôinterpr®tation de ces r®sultats sera 

pr®sent®e dans la discussion. Compte tenu de la confusion relative, tant ¨ la conceptualisation 

quô¨ la contextualisation de la participation, on peut retrouver certaines incoh®rences dans la 

pr®sentation des r®sultats. De plus, les diff®rentes composantes, telles que la participation, les 

effets et les comp®tences ne sont pas mutuellement exclusifs, ce qui conduit ¨ certaines 

r®p®titions.  

3.1. Conceptualisation de la participation 

 

La participation sôest d®finie au courant des ateliers, o½ plusieurs fragments de r®ponse ont pu 

°tre assembl®s dans un processus de co-construction. ê cette fin, les jeunes ont dôabord eu acc¯s 

¨ la d®finition officielle en vertu de la CIDE, ̈ une d®finition ®mise par les adultes ainsi quôune 

d®finition ®mise par dôautres enfants ayant particip® au m°me projet de recherche. Plusieurs id®es 

diff®rentes ont ®merg® ¨ lôoral et ¨ lô®crit, dont la plupart ont ®t® r®dig®es sur les post-it 

distribu®s. Les jeunes ont d®clar® ne pas conna´tre lôexistence de la CIDE et de lôarticle 

concernant le droit ¨ la participation alors que le P®rou a ratifi® la CIDE. 
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3.1.1. Quelle est la d®finition de la participation du groupe? 

 

Dans lô®laboration de leur d®finition de la participation, les jeunes ont d®cid® de pr®server 

certains ®l®ments propos®s par les autres enfants, tels que la pens®e et le raisonnement, la prise de 

d®cisions, la contribution, lô®coute, lôinformation et la consid®ration des adultes. Parmi les 

®l®ments issus des d®finitions propos®es par les adultes, les jeunes ont voulu pr®server la libre 

expression de lôopinion et lôacc¯s ¨ lôinformation. Ces dernier¯res ont cependant pr®cis® 

certaines nuances leur ®tant importantes pour enrichir leur conceptualisation commune. 

Pour le groupe, la participation se d®finit comme la capacit® de ç penser, raisonner ou 

exprimer librement è son ç opinion è. Cela implique aussi de ç prendre des d®cisions è, ç 

r®soudre des probl¯mes è, ainsi quôç apporter une contribution positive ¨ la localit® ou ¨ 

lô®cole. è En revanche, la participation peut impliquer la ç r®cr®ation è et le jeu. Pour ce faire, les 

enfants doivent disposer de la ç bonne information è, se sentir ç ®cout®es, consid®r®es et 

respect®es par les adultes è et ilselles doivent s'entraider. La participation est ç inclusive è,        

ç non seulement pour les adultes è, mais ç pour tout le monde è, et peut °tre individuelle et/ou 

collective.  

En effectuant les premi¯res analyses, jôai relev® des ®l®ments int®ressants dans le discours 

des jeunes que jôai imprim®s sur une feuille afin de leur demander sôilselles voulaient les ajouter 

aux r®ponses, et pr®ciser laquelle le cas ®ch®ant. Lors de la pr®sentation des r®sultats aupr¯s des 

jeunes, ces dernierr̄es ajoutent ¨ la d®finition quôç une personne doit d®velopper 4 capacit®s : 

r®soudre des probl¯mes, °tre cr®atif, °tre critique et prendre des d®cisions. è Ilselles pr®cisent 
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quôil sôagit dôune citation provenant de leur cours de ç d®veloppement personnel, citoyen et 

civique è17 donn® dans leur parcours au secondaire. 

3.1.2. Dans quels contextes le droit ¨ la participation nôest-il pas respect®? 

 

Les jeunes mentionnent au cours des ateliers que ç dans plusieurs situations, ce droit nôest 

pas respect®. è Pour le groupe, côest particuli¯rement lacunaire en ce qui concerne lôexpression et 

la consid®ration de lôopinion dans les prises de d®cisions, qui se r®f¯rent surtout aux composantes 

de la ç voix è et de lô ç influence è issues du mod¯le adapt® de la CIDE (Cuevas-Parra, 2023).  

Les individus en question soul¯vent que leur opinion est n®glig®e sur le plan ç social è, 

ç politique è et ç ®conomique è18.  Particuli¯rement sur la sph¯re politique, plusieurs sentent ne 

pas avoir lô ç espace è pour mettre en application leur droit et exercer une influence sur les 

d®cisions (Cuevas-Parra, 2023). En pr®sentant initialement aux jeunes la d®finition19 de la 

participation citoyenne, un jeune exprime ç que seuls les adultes peuvent participer. è Dôabord, 

ces dernier¯res ç nôont pas le droit de vote è et, selon euxelles, ç l®galement, les opinions qui 

valent toujours sont celles [des adultes]. è  

Ensuite, les participantes ajoutent que ç dans lôaspect social, [les adultes] ne consid¯rent 

pas [leurs] opinions è, quôil nôy a ç pas de respect è, entre autres lorsquôilselles font ç des 

propositions ¨ la maison è. Le groupe d®clare que la participation est ®galement brim®e en ce qui 

concerne la prise de d®cisions, notamment vis-̈-vis leur famille. Par exemple, ilselles ne 

peuvent pas prendre de d®cisions ç quand il y a des probl¯mes de famille è. Cet aspect est 

 
17 [Ŝ ŎƻǳǊǎ ŘŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭΣ ŎƛǘƻȅŜƴ Ŝǘ ŎƛǾƛǉǳŜ Ŝǎǘ ŘƻƴƴŞ ŀǳ tŞǊƻǳ ǘƻǳǘ ŀǳ ƭƻƴƎ Řǳ ǇŀǊŎƻǳǊǎ 
ŀŎŀŘŞƳƛǉǳŜ ǎŜŎƻƴŘŀƛǊŜ Ŝǘ ǾƛǎŜΣ ŜƴǘǊŜ ŀǳǘǊŜǎΣ ƭŜ ŘŞǾŜƭƻǇǇŜƳŜƴǘ ŘŜ ƭΩƛŘŜƴǝǘŞ ǇŜǊǎƻƴƴŜƭƭŜ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŀ ǇǊƻƳƻǝƻƴ ŘŜ 
ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ŘŞƳƻŎǊŀǝǉǳŜ όaƛƴƛǎǘŜǊƛƻ ŘŜ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴΣ нлннύΦ  
18 !ǳŎǳƴŜ ƛƴŦƻǊƳŀǝƻƴ ƴΩŀ ŞǘŞ ŘƛǊŜŎǘŜƳŜƴǘ ŀǎǎƻŎƛŞŜ Ł ŎŜǘ ŞƭŞƳŜƴǘ ŘŜ ǊŞǇƻƴǎŜΦ 
19 ζ [ŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ŎƛǘƻȅŜƴƴŜ Ŝǎǘ ƭΩŜȄŜǊŎƛŎŜ Ŝǘ ƭΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ŎƛǘƻȅŜƴƴŜǘŞ Ł ǘǊŀǾŜǊǎ ƭŀ ǇǊŀǝǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ 
ǇǳōƭƛǉǳŜΣ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ǎƻŎƛŀƭŜ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ŞƭŜŎǘƻǊŀƭŜ η όLƴǎǝǘǳǘ Řǳ bƻǳǾŜŀǳ aƻƴŘŜΣ ǎΦ ŘΦύΦ 
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®galement limit® en ce qui a trait ¨ leur ç futur è et leur ind®pendantisation, et certaines filles du 

groupe pr®cisent cette limitation en lien avec lôexpression de leur style vestimentaire : 

 

Il y a des contextes dans lesquels tu ne peux pas prendre tes propres d®cisions. Par 

exemple, dans comment tu tôhabilles, dans ce que tu veux ®tudier. Certains veulent se 

d®dier au soccer et ils te disent que tu nôas pas de futur, [quôil faut] que tu sois m®decin ou 

ing®nieur [é]. 

 

 Par ailleurs, la participation est ®galement entrav®e ¨ lô®cole : ç Ils ne veulent pas que lôon 

joue au ballon parce quôils ont peur que quelque chose se brise. è Un autre participant manifeste 

son besoin de r®cr®ation et d®nonce certaines restrictions des professeurs : ç Ils disent quôon est 

venus ®tudier, pas jouer. è Sous un autre angle, une jeune pr®cise quôune vision leur est parfois 

impos®e : ç Des fois les professeurs disent comment nous sommes au coll¯ge. è 

3.1.3. La participation est-elle volontaire ou obligatoire? 

 

Au moment des premi¯res analyses, il mô®tait difficile de d®terminer si la participation 

repr®sentait pour le groupe un droit sôexer­ant de mani¯re facultative ou obligatoire. Lors de 

lôatelier de r®troaction, la question leur a ®t® directement pos®e et les jeunes ont affirm® que la 

nature de la participation variait, que g®n®ralement elle est volontaire alors que dans certains cas 

elle peut °tre obligatoire. En effet, lorsquôil y a certaines exigences et que certaines cons®quences 

n®gatives sont anticip®es, la participation peut °tre per­ue comme une obligation. Bien que la 

d®finition de la participation con­ue par le groupe ®voque une libert® d®cisionnelle, les enfants 

tendent parfois ¨ nommer des exemples sôen ®loignant en incluant des activit®s obligatoires. ê 
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titre dôexemple, les jeunes mentionnent que les devoirs scolaires repr®sentent une participation 

obligatoire, puisquôen sôy opposant ilselles pourraient ç avoir une mauvaise note. è  

Dôautre part, la notion dôexpression libre dôid®es et dôopinions ®tait un ®l®ment r®current 

au cours des ateliers, sugg®rant que la participation orale doit °tre exempte de toute pression, et 

ultimement dôobligation. Dans cet ordre dôid®es, la prise dôinitiatives, ®galement relev®e au cours 

du processus, indique la n®cessit® dôune latitude et lôexercice du libre arbitre dans lôarticulation 

de ce droit : ç si tu nôas pas dôautonomie, tu ne peux pas prendre tes propres d®cisions. è La 

notion de libert® a ®galement ®t® jumel®e ¨ la capacit® de penser et de raisonner, ®voquant la 

possibilit® de choisir dôentamer le processus r®flexif cognitif inh®rent ¨ la participation.  

 

3.1.4. La participation, telle quôabord®e, sôadresse-t-elle aux adolescentes ou aux 

enfants? 

 

Au fil du processus de recherche, les mots ç adolescent è, ç jeune è et ç enfant è ®taient 

employ®s de mani¯re interchangeable, tant par les participantes que les animatrices. ê certains 

moments, certaines questions de recherche ou dôapprofondissement ®taient pos®es par les 

facilitatrices en se r®f®rant aux enfants alors quô¨ dôautres, il ®tait question de jeunes ou 

dôadolescentes. ê lôoral et ¨ lô®crit, les participantes sôidentifiaient ®galement de mani¯re 

variable lorsque certaines id®es ®taient exprim®es : ç La participation des jeunes dans notre 

soci®t® est tr¯s importante è, ç lô®coute des adultes aux enfants è, ç pas seulement pour les 

adultes, côest pour les adolescentes. è Dans cet ordre dôid®es, la d®finition d®velopp®e par, pour 

et avec les jeunes maintenait lôinclusion de lôensemble des enfants (0 ¨ 18 ans), m°me apr¯s 

lôatelier de r®troaction.  
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Cependant, la plupart des questions abord®es utilisaient initialement la notion de 

ç jeune è, dont lôusage a ®t® maintenu jusquô¨ la fin. Relativement ¨ la contextualisation de la 

participation, les jeunes ont r®clam® lôemploi du terme ç adolescent è pour d®signer les formes de 

participation. Cette question empruntait le mot ç enfant è dans sa formulation initiale, qui a ®t® 

contest®e lors de lôatelier it®ratif. Celles et ceux-ci pr®cisent ¨ ce moment ne pas se consid®rer 

comme des enfants ¨ proprement dit et pr®f¯rent lôappellation ç adolescent è pour y faire 

r®f®rence. En effet, cette question de recherche sôattardant de mani¯re sp®cifique ¨ la 

participation des jeunes dans leur environnement, cette derni¯re repr®sentait la r®alit® du groupe, 

dont la tranche dô©ge est limit®e de 15 ¨ 17 ans. 

3.2.  D®finition de la comp®tence 

3.2.1. Quelle est la d®finition de comp®tence selon le groupe? 

 

Bien que la notion de comp®tence ait ®t® abord®e tout au long des ateliers, sa d®finition nôa 

pas ®t® directement trait®e avec le groupe. En effectuant les premi¯res analyses, jôai relev® dans le 

journal de bord plusieurs fragments de r®ponse en vue de concevoir une d®finition avec leurs 

mots. Afin dôaccorder plus de poids d®cisionnel aux jeunes, la d®finition leur a ®t® pr®sent®e 

comme une proposition facultative, pouvant °tre rejet®e, modifi®e ou pr®serv®e. Ma proposition 

initiale ®tait alors la suivante : 

 

Selon les jeunes, la comp®tence est d®finie comme l'ensemble de ç valeurs, attitudes, 

comportements et connaissances è qui permettent la participation.  

 

 

Lors du dernier atelier, ilselles manifestent leur int®r°t face ¨ la proposition et souhaitent ajouter 

que la comp®tence comprend ®galement ç les habilet®s et les capacit®s de ce que lôon peut faire. è 
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Aussi, ces dernier¯res tiennent ¨ pr®ciser que ç la comp®tence va de pair avec les trois savoirs 

[(savoir, savoir-faire et savoir-°tre)] è qui ont ®t® abord®s lors du premier atelier (Annexe F). 

 

3.2.2. La notion de comp®tence est-elle pertinente pour les adolescentes? 

 

Afin dôapprofondir le processus r®flexif des jeunes lors de la conceptualisation, nous leur 

avons demand® si la comp®tence ®tait un terme pertinent, dont la d®finition m®ritait dô°tre trait®e. 

Au cours de la premi¯re rencontre, un adolescent d®clare que la connaissance les ç forme comme 

personne è alors quôun autre jeune affirme que, celle-ci, combin®e ¨ lôexp®rience, permet la 

participation. En abordant ce qui ®tait le plus important ¨ la lumi¯re de cet atelier, une personne 

d®signe la connaissance de leurs propres habilet®s. Ensuite, ¨ la deuxi¯me rencontre, en leur 

demandant ce dont ilselles se rappelaient, plusieurs nommaient la combinaison des trois savoirs, 

ceux-ci ®tant intrins¯quement li®s ¨ la comp®tence. Au moment de partager les effets de leur 

participation au sein du projet, un jeune sôexprime : ç Le savoir-°tre, le savoir-faire et le savoir 

sont tr¯s importants parce quôils nous aident ¨ mieux nous conna´tre nous-m°mes et les autres 

personnes. è Bien que la d®finition pr®liminaire nôait pas ®t® con­ue directement par les jeunes, 

ilselles se la sont appropri®e au moment du dernier atelier en souhaitant quôelle ç se maintienne 

et se compl¯te avec le reste è des ®l®ments propos®s. 

3.2.3. Quelles sont les comp®tences associ®es ¨ la participation?20 

 

Communication.  

En abordant la notion de comp®tence avec les jeunes, lôun des ®l®ments de r®ponse ayant 

®merg® ¨ maintes reprises ®tait la communication. Cette comp®tence globale a ®t® abord®e sous 

 
20 5ǳǊŀƴǘ ƭΩŀǘŜƭƛŜǊ ŘŜ ǊŞǘǊƻŀŎǝƻƴΣ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ƻƴǘ ŘŞŎƛŘŞ ŘŜ ǊŜǝǊŜǊ ƭŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ǎǳƛǾŀƴǘŜǎ Υ ƭŀ ŎŀƳŀǊŀŘŜǊƛŜΣ 
ƭΩŀƳƛǝŞ Ŝǘ ƭΩŀƳƻǳǊΣ Ŝƴ Ǌŀƛǎƻƴ ŘŜ ƭŜǳǊ ŎŀǊŀŎǘŝǊŜ ŦŀŎǳƭǘŀǝŦ ŀǳ ƳƻƳŜƴǘ ŘŜ ǇŀǊǝŎƛǇŜǊΣ ǇŀǊ ǊŀǇǇƻǊǘ ŀǳȄ ŀǳǘǊŜǎ 
ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎΦ 
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divers angles et appellations connexes : ç dialogue è, ç expression è, ç socialisation è, ç ®coute 

active è, ç assertivit®. è Pour le groupe, il sôagit dôune habilet®, dôun savoir-faire, mais ®galement 

dôun savoir que certains affirment ma´triser alors que dôautres sentent ne pas lôavoir d®velopp® ¨ 

ce jour. La communication est id®ale dans la mesure o½ lôon peut ç sôexprimer librement et de 

mani¯re assertive è dans le partage dôid®es ou dôopinions, dans les ç d®bats è et dans les 

conversations. Lorsquôil sôagit de la capacit® ¨ dialoguer et ¨ sôexprimer avec assertivit®, certains 

affirment quôil sôagit dôune forme de savoir alors que lô®coute active rel¯verait du savoir-°tre, soit 

dôune attitude. En lien avec lô®coute, les jeunes insistent sur lôimportance de respecter les 

opinions des autres et de les consid®rer pour communiquer de mani¯re ç saine. è Lorsque la 

communication leur a ®t® propos®e comme comp®tence associ®e ¨ la participation au moment de 

lôit®ration, ces dernier¯res manifestent leur d®sir de la pr®server. 

 

ątre unique 

 

Lors de la pr®sentation des r®sultats pr®liminaires au groupe, celui-ci ajoute ç °tre 

unique è comme comp®tence inh®rente ¨ la participation. Initialement, je nôavais pas pens® ¨ 

inclure lôunicit®, mais côest en r®visant le corpus de donn®es que jôai pu saisir lôimportance de cet 

®l®ment pour les jeunes. Parmi les contextes de participation contest®s par les jeunes, beaucoup 

dô®l®ments de r®ponses se rapportaient ¨ lôidentit® personnelle, tels que lôimportance de lô 

ç opinion propre è ou dô ç °tre acteur dans [sa vie]. è En effet, les jeunes r®voquent ¨ plusieurs 

moments leur besoin dôagentivit®, dôautonomie et de libert® dôexpression, au moyen dôune prise 

de d®cisions personnelles concernant leur futur et leur expression vestimentaire. En leur 

demandant les bienfaits de lôunicit® en lien avec la participation, un jeune ®crit sur un post-it : 

ç Tu ne te laisses pas influencer/manipuler par les mauvaises personnes. è Cette phrase illustre 

une certaine m®fiance quant au conformisme et ¨ lôinfluence externe au moment de la prise de 
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d®cisions. Cependant, ces propos ont ®t® nuanc®s ¨ lô®crit au moment dôindiquer un 

inconv®nient du concept: ç Il se peut que quelquôun ne prenne pas en compte le POV21/opinion 

des autres. è Cette r®flexion ®voque un souci de la consid®ration des autres et de lôinclusivit®, qui 

sont ®galement des concepts centraux au sein du discours des jeunes. 

 

Contr¹ler les ®motions 

 

Pour le groupe, lôautor®gulation ®motionnelle est une comp®tence essentielle dans le cadre 

dôune participation id®ale. Les jeunes nomment ¨ quelques reprises lôimportance de ç contr¹ler 

les sentiments è et de ç savoir g®rer [ses] ®motions pour ne pas affecter les autres. è Pour les 

jeunes, il est primordial dô°tre patient avec les autres, dô°tre respectueux et de ç r®fl®chir [ses] 

d®cisions pour ne pas commettre dôerreurs. è Le contr¹le des ®motions permet donc de prendre 

soin des autres et une meilleure conscience de soi au moment de participer. 

 

Prendre des initiatives 

 

Selon les adolescentes, la prise dôinitiatives est une comp®tence associ®e ¨ la 

participation et repr®sente ¨ la fois une connaissance tacite et un savoir. La responsabilisation et 

la possibilit® de formuler des propositions leur permettent dôç apprendre ¨ °tre autonomes è et ¨  

ç savoir affronter les probl¯mes de la vie quotidienne. è Lôinitiative constitue en soi une forme 

dôapprentissage, une habilet® formatrice en tant que manifestation de la participation. Cependant, 

certaines jeunes nuancent au dernier atelier que cette comp®tence nôest pas obligatoire pour tous 

les membres aux moments de participer. En effet, ilselles pr®cisent que la prise dôinitiative est 

importante au sein de la participation, ç mais tu ne vas pas toujours prendre, toi, les initiatives è, 

que parfois ç une autre personne è peut le faire. 

 
21 [ΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŎƻƭƭƻǉǳƛŀƭŜ ζ th± η ǇǊƻǾƛŜƴǘ ŘŜ ƭΩŀƴƎƭŀƛǎ ζ Ǉƻƛƴǘ ƻŦ ǾƛŜǿ ηΣ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǎŀƴǘ ζ Ǉƻƛƴǘ ŘŜ ǾǳŜ η Ŝƴ ŦǊŀƴœŀƛǎΦ 
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Estime de soi                                                                                                                                      

Pour les jeunes, lôestime de soi rel¯ve du savoir-°tre et repr®sente une comp®tence 

importante au moment de participer. Pour euxelles, cette derni¯re permet dô°tre s¾r de soi et 

dôç avoir confiance en son opinion. è  Les participantes expriment tout au long du processus 

lôimportance de se sentir en confiance et en s®curit® ç avec soi-m°me è malgr® la peur dô°tre 

invalid®e dans ses propositions. Lôestime de soi est ®galement intrins¯quement li®e ¨ la 

connaissance de soi, qui constitue ¨ la fois une pr®disposition et une cons®quence de la 

participation selon le groupe. Consid®rant que ce ne sont pas tous les jeunes qui disposent dôune 

bonne estime de soi, ces dernier¯res pr®cisent pouvoir sôentraider et se ç conseiller è le cas 

®ch®ant. 

 

Respecter les opinions des autres 

 

D¯s le d®but du processus, les jeunes expriment lôimportance accord®e au respect des 

opinions de tous. Ilselles ®voquent ¨ plusieurs reprises le manque de consid®ration et de leurs 

opinions dans diverses sph¯res quotidiennes. Selon euxelles, les opinions devraient °tre 

®cout®es, ç quôelles soient bonnes ou mauvaises è, et peu importe lô©ge des proposants.  Pour 

euxelles, les propositions et les id®es doivent °tre ®cout®es et consid®r®es, tant par les 

ç camarades è que par les adultes. 

 

 Inclusion 

 

Lôinclusion a ®t® identifi®e par les jeunes comme ®tant une comp®tence essentielle au 

cîur dôune participation id®ale. Selon euxelles, cette notion ®voque la repr®sentation culturelle 

et la consid®ration de la diversit® des opinions, mais ®galement des personnes au moment de 
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participer. Pour le groupe, il est essentiel de nôexclure personne et dôoffrir lôopportunit® ¨ tous 

dôç exercer leur droit. è D¯s le premier atelier, les adolescentes mentionnent lôid®e de solidarit® 

et leur souhait dôaccorder une voix ¨ tous en vue de favoriser la diversit®, puisque la participation 

concerne tout le monde. 

 

 £galit® 

 

D¯s la premi¯re rencontre, les jeunes ont relev® le concept dô®galit® durant le processus de 

co-construction de la d®finition de la participation. Initialement, ces dernier¯res faisaient 

r®f®rence ¨ lôç ®galit® des opportunit®s è, telle quôintroduite pr®c®demment dans la 

conceptualisation de lôinclusion, et mentionnent que ç tous m®ritent le m°me traitement. è Afin 

dôapprofondir le champ dôapplication de cette comp®tence, nous leur avons demand® ¨ la 

deuxi¯me rencontre ce ¨ quoi ilselles faisaient r®f®rence lorsquôilselles parlaient dô®galit®. Par 

rapport ¨ lôinclusion, une participante ®voque la discrimination bas®e sur les (in)capacit®s : 

ç Certaines personnes veulent faire quelque chose et on ne les laisse pas, parce, je sais pas, parce 

quôelles nôont pas les m°mes capacit®s. è Aussi, les jeunes pr®cisent dôembl®e lô®galit® entre 

euxelles pour ç ne pas se sentir exclus è dans le cadre des activit®s. Ensuite, ces dernier¯res 

mentionnent lô®galit® des genres et une jeune partage une forme de discrimination v®cue par les 

femmes au travail : 

 

Moi: Il y a dôautres types dô®galit® qui sont importants pour vous? 

 

Participante : Au travail. 

 

Moi : Dans quel sens au travail? 

 

Participante : Quand une femme est enceinte [é].  

 

Moi : Et quôest-ce quôil se passe quand une femme est enceinte? 
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Participante : Il y a des fois que les entreprises ne laissent pas de travail [inaudible] ne 

prennent pas en compte que [les femmes enceintes] ont certaines responsabilit®s. 

 

En plus de lô®galit® au travail des genres, les jeunes r®clament ®galement lô®galit® en contexte 

scolaire par rapport ¨ la valeur des opinions dans la relation enseignante-®tudiante. Durant la 

pr®sentation des comp®tences au troisi¯me atelier, les jeunes souhaitent pr®ciser que lô®galit® 

comme comp®tence se r®f¯re ¨ lô®galit® de genre, sociale et ®conomique. Dans cet ordre dôid®es, 

lô®galit® participative se comprend en termes de valeur et dôopportunit®s, non comme une stricte 

®galit® des r®sultats, et ce, en vue de respecter la composante volontaire et libre de la 

participation.  

 

S®curit® et confiance 22 

 

Plusieurs indicateurs verbaux et ®crits laissent sous-entendre que la s®curit® et la 

confiance sont des comp®tences essentielles ¨ la participation. Dôabord, un jeune ®crit sur un 

post-it ̈  la premi¯re rencontre : ç je peux participer si je me sens en s®curit® è. Ensuite, en leur 

demandant les comp®tences associ®es ¨ la participation quôilselles poss¯dent d®j¨ au deuxi¯me 

atelier, certains mentionnent la ç s®curit® dans mon opinion è et la ç s®curit® en soi-m°me. è De 

plus, quelquôun mentionne quôç il doit y avoir de la s®curit® pour se sentir en confiance è pour 

pr®ciser le degr® de pr®®minence de la s®curit® et de son lien intrins¯que avec la confiance. Au 

moment dôeffectuer les premi¯res analyses, je me demandais si le groupe jugeait quôelles ®taient 

indispensables ¨ la participation. Lorsque la question leur a ®t® directement pos®e lors de lôatelier 

de r®troaction, les jeunes mentionnent que la s®curit® et la confiance ne sont pas obligatoires pour 

participer, mais quôelles ç aident. è Au troisi¯me atelier, un participant poursuit cette r®flexion : 

 
22 [ŀ ǎŞŎǳǊƛǘŞ Ŝǘ ƭŀ ŎƻƴŬŀƴŎŜ ƻƴǘ ŞǘŞ ƛŘŜƴǝŬŞŜǎ ǇŀǊ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ ŎƻƳƳŜ ŘŜǎ ŎƻƳǇŞǘŜƴŎŜǎ ŘƛǎǝƴŎǘŜǎΣ Ƴŀƛǎ ǎƻƴǘ 
ǊŜƎǊƻǳǇŞŜǎ Řŀƴǎ ŎŜǧŜ ǎŜŎǝƻƴ Ŝƴ ǾǳŜ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ƭŜǎ ǊŜŘƻƴŘŀƴŎŜǎ ŘΩŞƭŞƳŜƴǘǎ ŎƻƳƳǳƴǎΦ  
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La s®curit® au moment de parler est importante parce que si tu nôes pas s¾r de ce que tu 

vas dire, il y a des fois quôils ne peuvent pas te prendre en compte parce quôils vont penser 

que côest mal ou tu doutes de ce que tu dis. 

 

 La confiance signifie pour plusieurs jeunes ç quôon nous ®coute quand on veut parler è et celle-ci 

se manifeste en connaissance de lôautre personne. Ces dernier¯res affirment se sentir 

g®n®ralement en confiance en pr®sence de la ç maman è, des ç cousines, des ç fr¯res è et du 

ç chien è. Parmi les catalyseurs de la confiance nomm®s au dernier atelier, on retrouve les 

apprentissages r®alis®s au cours de la recherche. La confiance peut ®galement °tre g®n®r®e par 

lôentraide et la communication au moment de participer selon certaines. Parall¯lement, dôautres 

pr®cisent avoir ç besoin de confiance pour parler è et mentionnent la notion de confiance en soi. 

Les adolescentes confirment donc au deuxi¯me atelier que la confiance est une comp®tence qui 

sôarticule dans le rapport ¨ soi-m°me et par rapport ¨ lôautre. La s®curit®, quant ¨ elle, a ®t® 

abord®e presque exclusivement sous un angle personnel et psychique. 

 

Empathie 

 

Selon les jeunes, lôempathie constitue ¨ la fois une forme de savoir-°tre et de savoir, 

puisquôelle sôagit dôune valeur qui sôenseigne, notamment par ç les parents è et ®galement dôune 

attitude. ê la rencontre de r®troaction, un jeune affirme que lôempathie, ç côest de se mettre ¨ la 

place de lôautre personne et de savoir ce quôelle sent. è En guise dôexemple, ce dernier ajoute quô 

ç une personne peut se sentir nerveuse au moment de donner son opinion et [que lôon devrait] se 

mettre ¨ sa place, c'est-̈-dire essayer de savoir ce qu'il veut dire. Et pouvoir, dans certains cas, 

l'aider ¨ s'exprimer. è Tout au long de la collecte, lôempathie, telle que d®finie, est incarn®e par les 
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jeunes, notamment en introduisant les notions dôinclusion, de solidarit® et de non-discrimination. 

Quelques jeunes affirment °tre d®j¨ en possession de cette facult® au moment de participer au 

projet de recherche. 

 

Avoir de lôinformation sur la th®matique 

La possession dôinformations l®gitimes constitue selon plusieurs une comp®tence de 

lôordre du savoir. Pour le groupe, la ç bonne information è concerne la th®matique abord®e, mais 

®galement la connaissance de leurs propres ç habilet®s è. Les connaissances th®oriques sont 

souvent transmises par les adultes au moment de participer et leur permettent de formuler leurs 

opinions. La source dôapprentissages des connaissances tacites nôa pas ®t® pr®cis®e durant les 

ateliers, mais elles sont g®n®ralement associ®es ¨ la ç prise de conscience è au moment de 

participer. Lors du troisi¯me atelier, les jeunes ont identifi® lôacc¯s aux connaissances des adultes 

comme lôun de leurs r¹les au moment de participer. Aussi, une personne consid¯re 

lôapprentissage comme un moteur de ç lôimpulsion pour reconna´tre nos opinions. è  

 

Autonomie 

 

Pour le groupe de jeunes, lôautonomie rel¯ve du savoir-°tre, côest-̈-dire quôelle constitue 

une attitude personnelle, celle-ci disposant lôindividu ¨ lôind®pendance et ¨ la libert®. La prise de 

d®cisions est ¨ la fois un enjeu et un besoin manifest® par diverses personnes tout au long de la 

collecte de donn®es. Lorsquôon leur demande au deuxi¯me atelier la raison pour laquelle la prise 

de d®cisions est importante ¨ leurs yeux, ces dernier¯res affirment quôelle g®n¯re lôapprentissage 

de lôautonomie. Simultan®ment, certaines affirment au troisi¯me atelier que ç si tu nôas pas 

dôautonomie, tu ne peux pas prendre de d®cisions è pour pr®ciser le lien bidirectionnel entre cette 

disposition (autonomie) et son actualisation (prise de d®cisions). Dans cet ordre dôid®es, les 
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jeunes soulignent lôimportance de la capacit® ¨ prendre des d®cisions en vue dôassumer certaines 

actions concr¯tes, telles que ç sôind®pendantiser è, qui repr®sentent alors des formes de 

participation. Au dernier atelier, lorsquôon leur demande les b®n®fices de la libert® d®cisionnelle, 

certaines ®crivent quôelle permet le d®veloppement de cette habilet® malgr® les erreurs commises 

et lôapprentissage de ç ce qui est bon pour moi. è 

 

3.2.4. Les comp®tences sont-elles des pr®requis ¨ la participation?  

 
Les comp®tences, cet ensemble de savoirs, dôhabilet®s et dôattitudes nomm®es pr®c®demment, 

ont ®t® abord®es tout au long du processus de recherche. Bien que leur importance soit 

majoritairement attest®e, il ®tait difficile de savoir si ces derni¯res sont per­ues comme des 

facilitateurs ¨ la participation ou des pr®requis. La question nôa pas ®t® abord®e directement avec 

le groupe de participantes, mais plusieurs ®l®ments indiquent que les comp®tences facilitent la 

participation plus quôelles ne la pr®disposent. 

 Dôabord, le verbe ç pouvoir è a ®t® jumel® ¨ diff®rentes reprises aux composantes trait®es, 

tant ¨ lôoral quô¨ lô®crit. Par exemple, les jeunes se r®f¯rent aux habilet®s en termes de ç capacit®s 

qui peuvent se faire è, en illustrant la possibilit®, au-del¨ de lôobligation. Comme mentionn® 

pr®c®demment, plusieurs jeunes ont signal® lôimportance des comp®tences, telles que la s®curit® 

et la confiance tout en indiquant que ces derni¯res aident la participation sans °tre obligatoires.  

Toutefois, il importe de pr®ciser quôun adolescent avait d®clar® au deuxi¯me atelier : ç Nous 

avons besoin de confiance pour parler, dire, [inaudible], ®couter è pour pr®ciser la nature 

fondamentale de cette comp®tence associ®e aux deux p¹les communicationnels. De plus, 

certaines jeunes affirment au dernier atelier que la confiance est cruciale ç pour bien participer. è 
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Consid®rant tout de m°me la variabilit® des positions quant au r¹le des comp®tences au sein 

de la participation, il convient de les percevoir comme des agents, qui dans leur ma´trise 

favorisent la participation. ê cet effet, lors de la s®quence portant sur la transmission des 

messages importants, un jeune souligne lôimportance de certaines comp®tences : ç Pour une 

participation satisfaisante, nous devons °tre honn°tes et responsables avec nos opinions et nos 

propositions. è Par ailleurs, dôautres comp®tences telles que lôentraide constituent un facilitateur 

implicite au d®veloppement de certaines comp®tences au sein du groupe. ê titre dôexemples, les 

jeunes mentionnent pouvoir conseiller les personnes ¨ faible estime de soi et faire preuve de 

ç solidarit® avec [leurs] compagnons. è Les adultes jouent un r¹le consid®rable dans le 

d®veloppement ou la consolidation des comp®tences, r¹le qui sera explicit® ult®rieurement. De 

plus, certaines comp®tences, telles que la prise dôinitiatives, ont ®t® consid®r®es comme 

significatives pour participer, ind®pendamment de la personne lôex®cutant. En somme, pour le 

groupe, il importe de prendre ç en compte la participation de tous è, puisque côest un droit 

universel. Cela est ind®pendant de la ma´trise des comp®tences, bien que ces derni¯res puissent 

°tre am®lior®es gr©ce ¨ lôentraide. 

3.3. Les formes que prend la participation des jeunes  

 

3.3.1. Comment les jeunes participent-ilselles dans leur environnement? 

 

Pour contextualiser leur participation, les participantes ont choisi de prendre une photo 

ou de dessiner un contexte dans leur environnement la repr®sentant. Les jeunes ont d®crit, tour ¨ 

tour, la repr®sentation de leur îuvre sans toutefois les cat®goriser. En effectuant les premi¯res 

analyses, jôai tent® dôattribuer un titre aux formes de participation d®sign®es par les jeunes, et ce, 

le plus fid¯lement possible. Ces titres ont ®t® approuv®s par le groupe au dernier atelier. 
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Partager des moments, se divertir, manger ensemble. 

Sur lôune des photos pr®sent®es, on peut voir plusieurs contenants de nourriture sur une 

table ainsi que des mains avec le pouce lev®. La personne explique quôil sôagit dôun ç partage è 

dans la salle ¨ manger de lô®cole et que la photo ç repr®sente lôunit® que nous avons tous. è Celle-

ci ajoute avoir ç choisi ce moment parce quôil ®tait sp®cial. è Apr¯s lôexplication, les autres 

camarades commentent la beaut® de lôid®e et un jeune ajoutent que ç côest comme un 

buffet dôamiti®. è Dans ce cas, la participation a ®t® cat®goris®e comme un partage de moments, 

de divertissement ou dôalimentation commune afin de tenir compte des ®l®ments cl®s de la photo 

captur®e.  

Image 1 

Un buffet dôamiti®. 
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Faire partie d'un groupe, d'une ®quipe. 

 Trois photos pr®sentaient un terrain de soccer et une ®quipe de joueurs ¨ diff®rents 

moments. Parmi celles-ci, deux photos ont ®t® prises au gymnase de lô®cole : lôune illustre un 

groupe de joueurs se prenant par les ®paules en cercle, et la seconde capture des joueurs en action 

durant une partie. La premi¯re photo a ®t® d®crite comme un moment qui ç montre lôunit® pour 

aller de lôavant è alors que la deuxi¯me ç repr®sente le bonheur, lôamiti® et la force entre [eux]. è 

La troisi¯me photo, quant ¨ elle, saisit une partie de soccer f®minin depuis les estrades. Le 

photographe explique avoir re­u des billets en cadeau pour assister ¨ la partie en soulignant la 

vue ç des supporteurs è. Les autres participantes affirment que la photo indique le fait de ç faire 

partie des fans 23è et la beaut® de voir les gens chanter ç la musique de lô®quipe. è Aux premi¯res 

analyses, jôai regroup® les trois photos sous une forme de participation commune, soit le 

sentiment dôappartenance, pr®cis®ment au sein dôune ®quipe. 

Image 2 

Le bonheur lôamiti® et la force entre nous.    

 

 
23 [Ŝǎ ƧŜǳƴŜǎ ƻƴǘ ǊŜŎƻǳǊǎ ŀǳ Ƴƻǘ ƘƛƴŎƘŀŘŀΣ ǳƴŜ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ŎƻƭƭƻǉǳƛŀƭŜ ǇŞǊǳǾƛŜƴƴŜ ǇƻǳǊ ƛƴŘƛǉǳŜǊ ƭŜ ƎǊƻǳǇŜ ŘŜ Ŧŀƴǎ 
Řŀƴǎ ƭŜǳǊ ŦǊŞƴŞǎƛŜΦ  
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Image 3 

Lôunit® pour aller de lôavant.    

 

Image 4 

Faire partie des fans.    

 



ул 
 

Faire des activit®s sociales dans le plaisir. 

Deux photos ont ®t® regroup®es sous une m°me forme de participation en raison des 

similitudes notables de leurs caract®ristiques communes. Sur la premi¯re photo exhib®e, on peut 

voir un groupe dôenfants dans un parc autour dôun animateur ayant un micro dans les mains. Le 

jeune ayant captur® le moment pr®cise quôil sôest d®roul® durant le jour de lôenfant24 en exprimant 

la valeur symbolique de cette festivit®. Lôun de ses camarades sôexclame quôil faut ç profiter de 

son enfance è parce quôen grandissant ç ce sera pire. è25 La deuxi¯me photographie, quant ¨ elle, 

capture dix adolescentes et une enseignante dans une classe. La personne derri¯re le choix de 

cette image raconte quôelle ®voquait une journ®e tr¯s joyeuse, entour®e de personnes aim®es. Le 

moment sôest d®roul® durant la journ®e de lôenseignant o½ ilselles ont discut® et ont ®prouv® du 

plaisir en prenant cong® dô®tudes. Dans une tentative de repr®sentation participative, jôai propos® 

au groupe de jeunes dôidentifier ces sc¯nes sous forme de participation ¨ des activit®s sociales 

dans le divertissement, proposition approuv®e au troisi¯me atelier. 

 

 

 

 

 

 

 
24 /ŜǧŜ ŦşǘŜ ŀƴƴǳŜƭƭŜ ǎŜ ŎŞƭŝōǊŜ Ł ŎƘŀǉǳŜ ǘǊƻƛǎƛŝƳŜ ŘƛƳŀƴŎƘŜ Řǳ Ƴƻƛǎ ŘΩŀƻǶǘ ŀŬƴ ŘΩƘƻƴƻǊŜǊ ƭŜ ōƛŜƴπşǘǊŜ Ŝǘ ƭŜǎ 
ŘǊƻƛǘǎ ŘŜǎ ŜƴŦŀƴǘǎΣ ƻŶŎƛŀƭƛǎŞŜ Ŝǘ ƳƻƴŘƛŀƭƛǎŞŜ ǇŀǊ ƭΩhǊƎŀƴƛǎŀǝƻƴ ŘŜǎ bŀǝƻƴǎ ¦ƴƛŜǎ όhb¦ύ ό[! b!/LhbΣ нлннύΦ 
25 [ΩƛŘŞŜ ƴΩŀ Ǉŀǎ ŞǘŞ ŀǇǇǊƻŦƻƴŘƛŜΣ Ƴŀƛǎ ƭŀ ǘƘŞƳŀǝǉǳŜ ŎƻƴŎŜǊƴŀƛǘ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭŜƳŜƴǘ ƭŜ ǇƭŀƛǎƛǊ ǾŞŎǳ Řŀƴǎ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜΦ 
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Image 5 

Profiter de son enfance.    

 

 

Parler et r®soudre des situations en groupe. 

Sous un autre angle, lôune des photos expos®es immortalise une discussion entre quelques 

®l¯ves aux abords de la porte dôune classe. Lôun des ®l¯ves sur la photo sôexprime avec le regard 

tendu et le bras lev®, ¨ la vue de ses camarades, immobiles. Lôauteur de la photo raconte quôil y a 

eu une dispute en lien avec la perte dôun sac ̈ dos, situation qui sôest r®solue ultimement. Ce 

dernier ajoute que ç côest quelque chose qui se passe souvent, mais tout finit toujours par 

sôarranger. è Il termine en affirmant quô ç un accord parvient en discutant et ­a se r®sout. è Cette 

forme de participation symbolise alors la discussion et la r®solution de conflits, une composante 

ayant ®t® abord®e par le groupe ¨ quelques reprises. Au premier atelier, deux jeunes ®crivent sur 

le carton pr®vu pour la conceptualisation de la participation ç trouver des solutions è ainsi que la 

r®solution de probl¯mes. 
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Image 6  

Tout finit toujours par sôarranger.   

 

 

Lutter pour le droit ¨ la participation. 

 Sur le premier dessin, nous pouvons voir sur la partie gauche de la feuille huit mains 

autour dôune affiche comportant un m®gaphone et le message suivant : ç Pour une soci®t® plus 

participative et inclusive! è Sur la partie droite de la feuille, nous pouvons voir 5 personnes 

soutenant une banderole avec lôinscription suivante : ç Participons. Côest notre droit. è Nous 

pouvons ®galement voir une personne sôexprimant avec un m®gaphone et une personne en chaise 

roulante parmi le groupe. Lôartiste d®nonce le fait que ç dans plusieurs situations, ce droit nôest 
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pas respect® è et certaines de ses camarades soulignent lôinclusion et la lutte du droit ¨ la 

participation. 

Image 7 

Pour une soci®t® plus participative et inclusive! 

 

 

 Travailler en ®quipe dans lôinclusivit® 

Sur le deuxi¯me dessin pr®sent® et r®alis® par quatre participantes lors du deuxi¯me 

atelier, nous pouvons voir sept personnes assises autour dôune table ronde. Les auteurtrices 

explicitent sa signification : ç quand il y a une ®quipe, lôunion marque la diff®rence è, ç chacun a 

fait sa part du dessin pour que tous travaillent en ®quipe è, ç on prend en compte la participation 

de tous. è Les coll¯gues des auteurtrices commentent lô®galit® et les droits de tous, la 

repr®sentation culturelle et font un parall¯le avec lôatelier : ç Nous sommes tous ¨ la m°me table 

et nous pouvons nous asseoir pour converser de th¯mes. è 
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Image 8 

Lôunion en ®quipe. 

 

 

Exprimer librement mon opinion par rapport aux d®cisions qui me concernent. 

 Ensuite, on peut distinguer sur la photo suivante un chien devant un ®cran dôordinateur o½ 

on peut lire : ç Quelle est la raison pour laquelle les chiens sont laiss®s en adoption? è Lôauteur de 

lôîuvre d®clare quôelle repr®sente la participation par rapport ¨ un ç sujet qui int®resse è et 

sp®cifie lôimportance de la libert® dôexpression. Consid®rant le lien perceptible entre le sujet de 

lôimage et la question le concernant directement, il a ®t® propos® au groupe de jeunes de pr®ciser 

la notion de libert® dôexpression par rapport aux d®cisions personnelles. Comme sugg®r® 

pr®c®demment, ces formes de libert® ont ®t® r®voqu®es tout au long de la collecte par le groupe 

de jeunes, et constituaient un droit primordial et ainsi une manifestation de la participation. 
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Image 9 

Quelle est la raison pour laquelle les chiens sont laiss®s en adoption? 

 

 

 

Aider les personnes dans le besoin. 

 

Aucune photo au sujet de lôentraide nôa ®t® pr®sent®e par le groupe et côest en r®visant le 

corpus de donn®es que jôai soulev® lôimportance de cette forme de participation. En effet, les 

jeunes affirment d¯s le premier atelier que la participation sociale se manifeste au moyen de 

lôentraide, en donnant notamment de lôargent, en aidant les personnes dans la rue ou en donnant 

des v°tements. Quatre participantes ont inscrit sur le carton allou® ¨ la conceptualisation de la 

participation la notion dôaide ou de contribution. En approfondissant la signification de lôentraide 

pour le groupe au deuxi¯me atelier, certaines expliquent quôelle est importante en lien avec la 

participation afin de ç conna´tre è, dô ç ®couter è les autres personnes et dô ç avoir confiance è. 

En plus des gestes nomm®s pr®c®demment, certaines jeunes ajoutent quôil est possible dôaider  ̈

conseiller les personnes ¨ faible estime de soi, en expliquant ¨ ses camarades de classe des 

notions acad®miques ou en offrant de la nourriture. Les jeunes ont manifest® leur accord durant 

lôatelier de r®troaction face ¨ la proposition fond®e sur leurs t®moignages. 
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Bien que le fait dôaider autrui soit pr®sent® ici comme une forme de participation, ceci 

joue ®galement un r¹le dôamplificateur dans le d®veloppement des comp®tences au sein du 

groupe lors de la participation. De plus, les jeunes mentionnent ¨ la deuxi¯me rencontre que 

lôentraide symbolise ®galement un effet positif de la participation, en tant quôapprentissage de 

lôaltruisme et comme appui ®motionnel pour le b®n®ficiaire. 

 

3.3.2. Quels sont les facteurs contextuels qui influencent la participation? 

 

Lôunicit® dans lôunit®; nuancer le dualisme id®ologique 

Avant de mener ce projet de recherche sur le terrain jôavais la certitude que lôOccident se 

distinguait par son individualisme et excluait syst®matiquement lôAm®rique du Sud. Je croyais 

aussi que cette derni¯re ®tait exclusivement collectiviste et que lôharmonie sociale avait pr®s®ance 

sur le bien-°tre individuel. N®anmoins, certaines exp®riences interculturelles encouragent une 

remise en question de cette binarit® id®ologique et peuvent °tre mises en relation avec la 

contextualisation de la participation du groupe. En r®visant le corpus de donn®es, lôimportance de 

certains concepts associ®s ¨ lôindividualit® a ®t® relev®e, tels que lôç ind®pendance è, lô 

ç unicit® è et la ç libert® è au m°me titre que certains ®l®ments de nature communautaire, tels que 

la  ç camaraderie è, ç la solidarit® è ou ç lôentraide è. Ce constat a induit une premi¯re instance 

de dissonance cognitive en lien avec ma vision des valeurs incarn®es par les personnes issues du 

contexte latino-am®ricain. En parall¯le, une discussion not®e dans mon journal de bord avec une 

amie môayant h®berg®e plusieurs jours a ®t® embl®matique dans mon exploration du contexte 

p®ruvien : 
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Dans la cuisine, Fiorella et moi parlions des comportements sociaux qui diff¯rent entre 

lôAm®rique du Nord et lôAm®rique du Sud. Jôai dit : ç moi, comme occidentale è ou 

ç nous, en Occident è et elle môa regard®e avec un air dôincompr®hension et môa dit 

ç nous aussi on fait partie de lôOccident, on nôest pas lôOrient.  Côest comme quand les 

£tats-Uniens disent quôils sont am®ricains, quôils sont lôAm®rique, je me sens comme si, 

nous, on se promenait tous ¨ dos de lamaé è (journal de bord personnel, 20 juin 2025). 

 

Cette sc¯ne illustre le sentiment dôexclusion exprim® par mon amie en raison de lôalt®rit® 

v®hicul®e dans mon discours. Celle-ci sôest impr®gn®e dans ma m®moire et a suscit® une remise 

en question de mes biais. ê la suite de cet ®change, jôai discut® du sujet avec dôautres amies 

p®ruviennes et jôai obtenu une vari®t® de r®ponses : certaines môassuraient que lôAm®rique 

latine ®tait distincte de lôOccident, en termes de valeurs et de cosmovision alors que dôautres 

môaffirmaient au contraire que la colonisation a occidentalis® lôAm®rique latine, notamment en ce 

qui concerne la langue, la religion et la modernisation. Ces variances discursives môont amen®e ¨ 

investiguer davantage afin de comprendre cette th®matique. 

LôOccident, qui ®voque ¨ la fois une position g®ographique centr®e ¨ lôOuest de lôEurope et 

un construit g®opolitique ou sociohistorique, demeure une notion ambigu± dont la d®limitation 

est contest®e (Del Valle, 2014; Moessinger, 2024; Montaner, 2003). Pour certaines, les membres 

sont d®sign®s par lôappartenance ¨ un ensemble de valeurs, telles que le n®olib®ralisme et la 

globalisation (Roz¯s, 2024), lôindividualisme et le capitalisme ou ¨ un h®ritage gr®co-romain 

(C¹t®, 2015) et jud®o-chr®tien (Montaner, 2003). Dôautre part, certaines d®noncent lôopposition 

de lôOccident au ç reste è en rejetant lôid®e dôune distinction rigide en termes dôidentit® 

individuelle ou culturelle (Moessinger, 2024), voire lôid®e selon laquelle lôindividualisme et le 
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n®olib®ralisme lui sont exclusives (Del Valle, 2014; De Singly, 2015). En ce sens, la complexit® 

distinctive de la conceptualisation de lôOccident est refl®t®e dans la diversit® sp®culative ®nonc®e 

en lien avec lôinclusion de LôAm®rique latine26. Lôauteur cubain Carlos Alberto Montaner (2003) 

soutient, en toute consid®ration de ses idiosyncrasies et de son syncr®tisme culturel, sa forte 

appartenance ¨ lôOccident en se r®f®rant notamment ¨ lôomnipr®sence du christianisme, de la 

langue espagnole et ̈ lôh®ritage architectural. En effet, la colonisation a ®t® ¨ lôorigine de 

nombreuses fractures civilisationnelles et culturelles en Am®rique latine, red®finissant ainsi 

lôidentit® individuelle et collective dans un processus dôoccidentalisation (Krys et al., 2022; 

Montaner, 2003). Paradoxalement, Liebel (2023) signale lô ç humiliation è subie par plusieurs 

enfants autochtones dôAm®rique latine t®moins de la ç glorification è des vestiges coloniaux dans 

lôenseignement de lôhistoire ¨ lô®cole alors que ces dernier¯res ne peuvent pas sôexprimer dans 

leur langue maternelle ou porter leurs v°tements traditionnels.  

Cette difficult® ¨ d®limiter avec certitude la culture latino-am®ricaine est ®galement refl®t®e 

dans la coexistence de valeurs qui semblent entrer en opposition. Krys et al. (2022) rel¯vent que 

plusieurs personnes originaires de lôAm®rique latine pr®sentent ̈ la fois des traits associ®s ¨ 

lôindividualit® et ¨ une construction ind®pendante du ç soi è, tout en adh®rant ¨ des valeurs de 

nature collectiviste. Selon les auteurtrices, lôAm®rique latine est caract®ris®e ¨ la fois par des 

valeurs individualistes traditionnellement incarn®es par les pays du Nord global et par des valeurs 

collectivistes relev®es dans le confucianisme asiatique (Krys et al., 2022). Les r®sultats de lô®tude 

concordent avec ceux pr®sent®s ici, o½ le ç je è importe au m°me titre que le ç nous è pour le 

groupe. En somme, cette simultan®it® permet de comprendre la nature de la participation par le 

 
26 [Ω!ƳŞǊƛǉǳŜ ƭŀǝƴŜ ǊŜŎƻǳǾǊŜ ƭŀ ζ ǇŀǊǝŜ ƳŞǊƛŘƛƻƴŀƭŜ ŘŜ ƭϥ!ƳŞǊƛǉǳŜ Řǳ bƻǊŘ ηΣ ƭΩ!ƳŞǊƛǉǳŜ ŎŜƴǘǊŀƭŜΣ ƭΩ!ƳŞǊƛǉǳŜ Řǳ 
{ǳŘ ŀƛƴǎƛ ǉǳŜ ƭŜǎ !ƴǝƭƭŜǎ ό[ŀǊƻǳǎǎŜΣ ǎΦŘΦύΦ 
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groupe de jeunes, o½ tant les comp®tences exprim®es que les formes de participation ®voquent 

lôindividu et la collectivit®. 

 Le soccer comme v®hicule identitaire 

Durant mon s®jour au P®rou, je me souviens avoir ®t® ®merveill®e par les attroupements 

dans les rues, dans les restaurants et dans dôautres lieux publics lors dôun match de soccer. Les 

yeux brillants et les grands sourires lors dôun but ou dôune victoire môont marqu®e de la m°me 

mani¯re que les sourcils fronc®s et les yeux humides ¨ la suite dôune d®faite. Au cours de la 

collecte de donn®es, le soccer a illustr® la participation dans le discours des jeunes et a servi de 

point dôancrage pour trois photos prises ¨ cet effet. Il importe de comprendre sa valeur 

symbolique pour le groupe en retra­ant son origine : un h®ritage des immigrants britanniques ¨ la 

fin du 19e si¯cle traditionnellement pratiqu® par la bourgeoisie europ®enne (Montaner, 2003; 

Pulgar Vidal, 2018). ê son arriv®e, cet h®ritage ®litiste a soutenu une exclusion des femmes et des 

peuples autochtones jusquô¨ la moiti® du vingti¯me si¯cle. £ventuellement, le sport sôest 

popularis® et incluait en derni¯re instance lôensemble des strates de la soci®t® (Gambarini 

Paredes, 2020; Pulgar Vidal, 2018).  

Dôapr¯s Pulgar Vidal (2018), la particularit® de la culture du soccer au P®rou sôinscrit dans 

lôimportance accord®e au jeu, ¨ sa sociabilit® ainsi quô¨ sa nature ludique au-del¨ de la 

comp®titivit®. Ainsi, cette id®e concorde avec les notions dôunion, de plaisir et de solidarit® 

transmises par le groupe de jeunes au moment de mettre en relation ce sport avec la participation. 

Le soccer sôest enracin® graduellement dans la culture p®ruvienne au point dô°tre v®hicul® dans 

lôidentit® nationale et collective, notamment au moyen dôune propagande m®diatique et 

gouvernementale (Aguirre 2013; Gambarini Paredes, 2020). Dans une lutte contre lôimp®rialisme 

et la discrimination sociale et ®conomique, les joueurs de soccer sont devenus des symboles de 
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lôh®roµsme et de la prosp®rit® du P®rou contemporain (Aguirre, 2013; Pahuacho, 2015). 

Lôav¯nement dôune sociologie du soccer a men® au d®veloppement du n®ologisme ç futbolog²a 

è27 qui d®signe lô®tude du soccer en tant que ph®nom¯ne social, culturel, ®conomique et politique 

(Panfichi, 2016). N®anmoins, Pahuacho (2015) soul¯ve que cet id®al identitaire camoufle un   

concept explicit® dans la section suivante.  

Machisme 

En r®visant les r®sultats du premier atelier, jôai remarqu® que les jeunes mentionnaient le 

concept dô®galit®, mais je nô®tais pas certaine de leur vision relative ¨ celui-ci. Au deuxi¯me 

atelier, lorsque la pr®cision leur a ®t® demand®e, la r®ponse môa fait r®agir : ç Lorsque les jeunes 

ont mentionn® que c'®tait entre eux par rapport au machisme, mais aussi entre les adultes et eux, 

j'ai ®t® ®mue et impressionn®e par leur perception è (journal de bord collectif). Jô®tais surprise de 

constater que les jeunes se r®f®raient pr®cis®ment au machisme plut¹t quôau sexisme pour 

d®noncer la discrimination des femmes. Le machisme28, qui constitue selon le groupe un frein 

important ¨ la participation, se trouve donc parmi les ®l®ments contextuels ¨ consid®rer. Puisque 

les jeunes ont soulev® des exemples concrets o½ les femmes font face ¨ de la discrimination en 

employant cette notion sp®cifique, il importe de comprendre la manifestation de cette 

probl®matique dans leur environnement. Castenada (2019) rapporte lôomnipr®sence de cette 

probl®matique dans lôensemble des soci®t®s, qui est cependant plus couramment d®nonc®e au sein 

du Nord global ¨ lôheure actuelle. Selon la m°me autrice, le machisme en tant que culte marque 

davantage les cultures latino-am®ricaines et est davantage normalis®. Londo¶o Espinosa (2023) 

 
27  /ŜǧŜ ƴƻǝƻƴ ǇƻǳǊǊŀƛǘ ǎŜ ǘǊŀŘǳƛǊŜ ƭƛǧŞǊŀƭŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŀ ζ ŦƻƻǘōƻƭƻƎƛŜ ηΦ 
28 {Ŝƭƻƴ ƭΩŀǳǘǊƛŎŜ ƳŜȄƛŎŀƛƴŜ /ŀǎǘŀƴŜŘŀ όнлмфύΣ ƭŜ ƳŀŎƘƛǎƳŜ Ǿŀ ŀǳπŘŜƭŁ Řǳ ǎŜȄƛǎƳŜ όƭŀ ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŀǝƻƴ ōŀǎŞŜ ǎǳǊ ƭŜ 
ǎŜȄŜύΣ ǇǳƛǎǉǳΩƛƭ ŜƴƎƭƻōŜ ǳƴ ŎǳƭǘŜ ŘŜ ƭŀ ƳŀǎŎǳƭƛƴƛǘŞ Ŝǘ ǎŜ ŘŞŬƴƛǘ ŎƻƳƳŜ ǳƴ ŜƴǎŜƳōƭŜ ŘŜ ŎǊƻȅŀƴŎŜǎΣ ŘΩŀǩǘǳŘŜǎ Ŝǘ ŘŜ 
ŎƻƳǇƻǊǘŜƳŜƴǘǎ ƻǊƛŜƴǘŞǎ ǇŀǊ ǳƴŜ ǇǊŞǎƻƳǇǝƻƴ ŘŜ ǎǳǇǊŞƳŀǝŜ ƳŀǎŎǳƭƛƴŜΦ 
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pr®cise que cet enjeu trouve ses racines dans la colonisation, particuli¯rement lors de la fusion 

culturelle impos®e par les conquistadors espagnols et des abus subis par les peuples autochtones.  

Ce processus sociohistorique aurait servi de m®canisme de protection et aurait ®t® ¨ lôorigine du 

fa­onnement de lôarch®type dôun ç hyper-masculin è associ® notamment au contr¹le, ¨ la jalousie 

sexuelle et ¨ lôagressivit® (Castenada, 2019; Londo¶o Espinosa, 2023) 

Racisme et classisme 

Au cours de lôatelier portant sur la pr®sentation des premi¯res analyses, les jeunes ont 

pr®cis® que lô®galit® devait °tre ®galement de nature ®conomique et sociale au moment de 

participer. Un jeune d®nonce quôç il arrive que les habitants des montagnes ne voient pas leur 

opinion prise en compte [, tandis que] les habitants de Lima voient la leur. è Une autre personne 

ajoute que les personnes fortun®es peuvent ®galement tendre ¨ discriminer celles qui ne le sont 

pas. En coh®rence avec les propos des participantes, Espinosa et al. (2021) rapportent que la 

nation p®ruvienne est n®e dôun contexte dôexclusion sociale des personnes autochtones, 

sp®cialement des personnes issues des milieux ruraux. Cette exclusion sociale, politique et 

®conomique est issue dôune dynamique coloniale qui sôest formalis®e autour du dix-septi¯me 

si¯cle (Espinosa et al., 2021). Les ®lites p®ruviennes fortun®es ®taient ¨ lôorigine de leur 

invisibilisation et de la promotion dôune dichotomie linguistique raciste opposant le 

ç montagnard è 29  pauvre et in®duqu® au Lim®en blanc, ®duqu® et moderne (Solis Mora, 2021; 

Pazos, 2017). Bien que cette appellation d®signe initialement une position g®ographique, cette 

derni¯re a historiquement ®t® associ®e ¨ la ç race de lôindividu è et venait remplacer le terme 

colonial ç indien è employ® autrefois (Back & Zavala, 2017). En ce sens, cette 

instrumentalisation de la langue ¨ des fins de propagande est associ®e ¨ une ç socialisation 

 
29 5Ŝ ǎƻƴ ŀǇǇŜƭƭŀǝƻƴ ŜǎǇŀƎƴƻƭŜΣ ζ ǎŜǊǊŀƴƻ η Ŝǎǘ ǳƴŜ ŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ǳǝƭƛǎŞŜ ŘŜ ƳŀƴƛŝǊŜ ǇŞƧƻǊŀǝǾŜ ǉǳƛ Ǿƛǎŀƛǘ Ł 
ŘƛǎŎǊƛƳƛƴŜǊ ƭŜǎ ǇŜǊǎƻƴƴŜǎ ƛǎǎǳŜǎ ŘŜǎ ǊŞƎƛƻƴǎ ƳƻƴǘŀƎƴŜǳǎŜǎ ό{ƻƭƛǎ aƻǊŀΣ нлнмΤ tŀȊƻǎΣ нлмтύΦ 
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n®gative è et ¨ la cristallisation de ces m®canismes discriminatoires (Solis Mora, 2021; Pazos, 

2017). En somme, cet enjeu intersectionnel affecte lôacc¯s et la qualit® de la participation des 

personnes vis®es, dôo½ lôimportance de lôinclusivit® et de lô®galit® comme comp®tences pour le 

groupe de jeunes.  

3.4.  Description du d®roulement dôune recherche inspir®e de la RAP-J  

3.4.1. Comment sôest d®roul®e la recherche selon les jeunes? 

 

Comme convenu, ¨ la fin de chaque atelier, nous prenions un moment pour recevoir la 

r®troaction des jeunes afin de consid®rer leurs commentaires, leurs ressentis et leurs suggestions 

le cas ®ch®ant. Dans lôensemble des s®ances, les jeunes rapportaient avoir aim® les activit®s 

propos®es et la plupart s®lectionnaient un chiffre ou une ®motic¹ne refl®tant leur appr®ciation 

positive. Une minorit® de jeunes manifestait de lôindiff®rence durant les s®ances tout en 

maintenant leur implication au fil du processus. ê la fin de la derni¯re s®ance, il ®tait ®galement 

possible dôobtenir une r®troaction plus exhaustive sous forme ®crite ou sous forme de dessin. 

Parmi les partages les plus r®currents, dans lôensemble, se trouvaient la s®curit®, la confiance, le 

plaisir et lôengouement face aux ateliers suivants. 
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 Image 10 

R®troaction du deuxi¯me atelier 

 

Se sentir en confiance  

Pour plusieurs, lôexp®rience sôest av®r®e positive en raison du confort, de la confiance et 

de la s®curit® g®n®r®es par lôespace offert : ç Tr¯s bien, tr¯s confortable dans un environnement 

o½ se transmet la confiance, un environnement tr¯s divertissant ou nous apprenons beaucoup de 

choses et o½ on nous a bien trait®s è. Lorsquôil leur a ®t® demand® de mentionner les ®l®ments 

indispensables aux ateliers ¨ la fin du processus, certaines pr®cisent que ç la confiance est ce 

quôil y a de plus important. è Bon nombre dôentre euxelles associent la confiance g®n®r®e dans 

les ateliers au respect, ¨ lô®coute et ¨ la consid®ration des animatrices envers leurs opinions et 

leurs sentiments. En effet, certaines pr®cisent que les adultes favorisaient la libert® dôexpression 

en toute authenticit®, que leurs opinions soient ç bonnes ou mauvaises. è En ce sens, une 

personne mentionne que ç les personnes qui nous accompagnaient sont le plus important de cet 

atelier. è Finalement, le d®veloppement de la confiance au sein du projet a ®t® associ® ¨ la 
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connaissance graduelle dôautrui, tant ¨ lô®chelle individuelle que collective, gr©ce au travail en 

®quipe et ¨ la socialisation. 

Les moments de plaisirs   

Pour le groupe, lôun des ®l®ments marquants du projet a ®t® les moments de plaisir : ç Je 

garde les bonnes choses comme les rires et les jeux. è Par exemple, le ç cherche et trouve è a ®t® 

lôune des activit®s pr®f®r®es des jeunes lors du premier atelier et plusieurs manifestaient leur 

enthousiasme et leur d®sir de jouer au soccer ou au Jenga lors des moments informels. Dôautre 

part, certaines ®voquent le plaisir de participer ¨ cette exp®rience de recherche : ç Côest une 

exp®rience unique vivre ­a parce que je me suis senti bien en donnant mes opinions et mes 

sentiments. è Certaines combinent les ç moments de bonheur è ¨ la libert® dôexpression et 

soulignent plus largement le bien-°tre g®n®r® par lôimportance accord®e ç ¨ la participation des 

jeunes. è 

Nervosit® 

La timidit® ou lôanxi®t® se sont manifest®es ¨ divers degr®s au cours du processus de 

recherche, par des comportements associ®s au retrait, tels que des regards au sol, des gestes 

adaptatifs, des postures ferm®es ou certains silences ¨ la suite dôune question leur ®tant pos®e. ê 

ce sujet, ma coll¯gue charg®e de la prise de notes ®voque cette variation ¨ la suite du deuxi¯me 

atelier : 

 

Le groupe semblait plus int®gr® et plus en confiance. Les gar­ons qui sô®taient montr®s 

timides ¨ la rencontre ant®rieure sont revenus et paraissaient avoir un plus grand int®r°t 

pour les th®matiques et une participation plus active. De lôautre c¹t®, les filles se sont 

montr®es plus timides et r®ticentes ¨ partager leur opinion. Principalement, durant 
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lôactivit® de la photo, il y avait beaucoup de g°ne au moment de partager la signification 

de la photo (journal de bord collectif) [traduction libre]. 

                                                                                                                                                         

Lôextrait ®voque un changement en termes dôaisance chez certains gar­ons sô®tant montr®s 

timides au premier atelier et lôapparition de certaines r®serves chez dôautres personnes lors dôune 

activit® en particulier. Dans cet ordre dôid®es, au moment de la r®troaction finale, un jeune ®crit : 

ç Je me suis senti un peu nerveux et tr¯s content è alors quôun autre indique : ç la premi¯re fois je 

me suis senti un peu nerveux, mais jôai pris de la confiance peu ¨ peu et ¨ la deuxi¯me r®union 

jô®tais content. è En somme, toute forme de nervosit® semble, dôune part, avoir ®t® un ®tat qui 

sôest estomp® graduellement pour certains, tandis quôelle a pu ponctuer quelques activit®s 

sp®cifiques pour dôautres. 

Ennui ou indiff®rence? 

Il importe de mentionner quô¨ certains moments, les jeunes manifestaient des 

comportements relevant de lôennui ou de lôindiff®rence. Par exemple, au premier atelier en leur 

demandant leur opinion de la d®finition de la participation citoyenne, un jeune sôexclame : ç elle 

est plate. è Aussi, une coll¯gue note dans le journal de bord ¨ la suite de cet atelier que les jeunes 

paraissaient ennuy®s lors de lôactivit® de la classification des comp®tences dans leur savoir 

respectif (voir Annexe B) : ç Il a fallu les guider un peu pour d®terminer sôils avaient ®t® attentifs 

parce quôil y avait des mots qui se r®p®taient dans les diff®rentes cat®gories (des 3 savoirs). è 

Finalement, lors de lôexpression de la r®troaction globale au dernier atelier, un jeune ®crit : ç Je 

ne me suis pas senti tr¯s bien ou mal, tout ®tait normal et tranquille :|
30

 è 

 
30 /Ŝ ǎȅƳōƻƭŜ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜ ǳƴ ǾƛǎŀƎŜ ŎŀǊŀŎǘŞǊƛǎŞ ǇŀǊ ƭΩƛƴŘƛũŞǊŜƴŎŜ ƻǳ ƭŀ ƴŜǳǘǊŀƭƛǘŞΦ 
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3.4.2. Quel est le r¹le des adolescentes dans cette recherche ? 

 

 Lors de lôatelier de la pr®sentation des r®sultats, il leur a ®t® demand® de d®finir leur r¹le 

dans le cadre de cette recherche participative. Selon le groupe, leur r¹le ®tait entre autres de 

ç conna´tre ce que les adultes savent è, de ç donner [leur] opinion è et leur ç point de vue. è 

Aussi, les jeunes mentionnent quôil est ®galement de leur responsabilit® de ç faire valoir è leurs 

droits ainsi que leurs d®cisions. 

3.4.3. Quel est le r¹le des adultes dans cette recherche selon les jeunes? 

 

Pour le groupe, les animatrices ont comme mandat dans un tel projet dôorienter les jeunes, 

de les aider, de leur donner confiance et les ç motiver ¨ savoir des sujets. è Toujours selon les 

jeunes, le r¹le des adultes de leur ®cole secondaire a ®t® dôoffrir lôopportunit® de participer au 

projet et dôinciter les jeunes ¨ venir.  

3.4.4. Quels sont les effets de la participation ¨ ce projet selon les jeunes?  

 

Cette section regroupe ¨ la fois les effets de la participation ¨ ce projet de recherche, tels 

que nomm®s par les jeunes, ainsi que les messages qui leur sont importants en raison de leur lien 

intrins¯que. Dôabord, les jeunes qui souhaitaient transmettre des messages essentiels ®taient 

dôaccord sur lôimportance de plusieurs valeurs, telles que le respect, la libert® dôopinion, lô®galit®, 

lôempathie et la camaraderie.  
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G®n®rer de la confiance et de la camaraderie 

Parmi les effets associ®s ¨ la participation ¨ la recherche, les jeunes rel¯vent 

lôaugmentation de la confiance et de la camaraderie31. Les jeunes expliquent que lôexp®rience 

leur a permis de ç sôexprimer avec libert®, è de ç rencontrer plus de gens è et de ç sôunir ¨ 

dôautres coll¯gues. è Pour euxelles, la communication interpersonnelle leur a permis dô®tablir 

une relation de confiance : ç En nous connaissant, nous avons r®ussi ¨ cr®er un noyau familial 

entre nous, en nous faisant confiance et en sachant qui nous sommes. è De mani¯re sp®cifique ¨ 

la camaraderie, les jeunes pr®cisent la possibilit® dôaider autrui, de pouvoir °tre ç une ®paule 

dôappui sans rien attendre en retour. è Pour euxelles, lôamiti® facilite les ®changes et le travail en 

®quipe permet la d®couverte de lôinconnu, puisque ç lôunion fait la force. è 

G®n®rer de l'empathie  

Ensuite, le groupe rapporte que la participation ¨ un tel projet permet de d®velopper 

certains apprentissages en lien avec lôempathie, en coh®rence avec leur classification de cette 

comp®tence dans lôordre du savoir et du savoir-°tre. En effet, ilselles mentionnent avoir appris ¨ 

ç comprendre les gens è et ¨ reconna´tre ç des opinions pr®cieuses è dans la diversit®. 

Finalement, quelques-unes rapportent plus largement avoir d®velopp® le savoir propre au respect 

dôautrui.  

Meilleure connaissance personnelle et am®lioration de soi 32 

 Ensuite, les jeunes ont affirm® avoir pu d®velopper une meilleure connaissance de soi, 

notamment par une prise de conscience de leur communication et de leur fa­on dô°tre avec 

 
31 /Ŝǎ ŜũŜǘǎ ƻƴǘ ŞǘŞ ƛŘŜƴǝŬŞǎ ǎŞǇŀǊŞƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜǎ ƧŜǳƴŜǎ Ŝǘ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŜƎǊƻǳǇŞǎ Řŀƴǎ ŎŜǧŜ ǎŜŎǝƻƴ ŀŬƴ ŘΩŞǾƛǘŜǊ ƭŜǎ 
ǊŞǇŞǝǝƻƴǎΦ 
32 [ŀ ŎƻƴƴŀƛǎǎŀƴŎŜ ŘŜ ǎƻƛ Ŝǘ ƭŜ Ŧŀƛǘ ŘŜ ζ ǎΩŀƳŞƭƛƻǊŜǊ Ŝƴ ǘŀƴǘ ǉǳŜ ǇŜǊǎƻƴƴŜ η ƻƴǘ ŞǘŞ ǇǊŞǎŜƴǘŞǎ ŘƛǎǝƴŎǝǾŜƳŜƴǘ ǇŀǊ ƭŜ 
ƎǊƻǳǇŜ Ŝǘ ƻƴǘ ŞǘŞ ǊŜƎǊƻǳǇŞǎ ƛŎƛ ǇƻǳǊ ŞǾƛǘŜǊ ƭŀ ǊŜŘƻƴŘŀƴŎŜΦ  
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autrui : ç En participant, ­a nous fait savoir ce que nous ressentons et les ®motions qui peuvent 

surgir. è Ilselles se r®f¯rent explicitement ¨ une prise de conscience et ¨ une responsabilisation 

®motionnelle. En ce sens, le groupe d®crit une am®lioration de soi, ç en tant que personne è et 

mentionne lôimportance dôune autor®gulation ®motionnelle ç pour nôaffecter personne. è De plus, 

ce dernier ®voque la r®flexion en termes de d®cisions en vue dô®viter ç de commettre des 

erreurs. è Lôun des messages transmis associ®s ¨ la responsabilisation et ¨ lôautor®gulation est le 

suivant : ç Que tout le monde se porte bien. è 

G®n®rer des changements  

Finalement, les jeunes d®crivent la possibilit® de g®n®rer des changements ¨ la suite de la 

participation ¨ un tel projet, au-del¨ de cette opportunit® ponctuelle. Quelques-unes mentionnent 

lôam®lioration de leur ç localit® è ou de leur ®cole comme un b®n®fice potentiel. Plus largement, 

ces dernier¯res souhaitent transmettre lôid®e suivante : ç Notre participation peut avoir un impact 

sur notre soci®t® afin que notre pays s'am®liore et que nous ayons tous les m°mes opportunit®s et 

la m°me ®galit® que tous les citoyens. è Pour eux, la prise de d®cisions leur permet dôç avancer è 

et leurs opinions constituent ç une option suppl®mentaire ¨ prendre en compte. è Pour le groupe, 

la participation ¨ ce projet leur a permis de reconna´tre leur capacit® et la possibilit® 

dôentreprendre des initiatives pouvant °tre b®n®fiques tant sur le plan social que politique. 

3.4.5. Quels sont les facilitateurs ¨ la mise en place dôune recherche avec les jeunes? 

 

Instauration dôune pratique r®flexive et participative 

 

Lôun des facteurs favorisant la r®alisation dôun projet inspir® de la RAP avec des 

adolescentes consiste en lôadoption dôune approche r®flexive et participative au sein de lô®quipe 

de recherche. Comme ®voqu® pr®c®demment, jôai anim® une br¯ve formation pr®liminaire sur 
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lôapproche participative et sur la r®daction du journal de bord pour mes deux coll¯gues 

imm®diates et pour la partenaire charg®e du recrutement. Durant cette rencontre, jôai pu clarifier 

notre mandat comme facilitatrice et des pistes de r®flexion ont ®t® propos®es dans le but de 

limiter les interpr®tations ou les reformulations teint®es de biais adulto-centr®s. Des rencontres 

apr¯s chaque atelier ®taient ®galement pr®vues entre nous afin de valider nos ressentis et nos 

perceptions afin de favoriser certaines prises de conscience dans notre animation. En ce sens, ç Il 

®tait int®ressant d'entendre l'avis de chacune sur le d®roulement des activit®s. Nous ®tions toutes 

d'accord pour dire que l'ambiance ®tait agr®able, ainsi que la dynamique entre les jeunes [é] è 

(journal de bord collectif). 

Aussi, le processus r®dactionnel associ® au journal de bord nous a permis de prendre un 

pas de recul afin de r®fl®chir individuellement ¨ des pistes dôam®lioration et ¨ documenter le 

processus r®flexif : ç [é] jôai pris le temps de r®fl®chir aux questions que je voulais explorer et ¨ 

l'approche que je voulais adopter avec les jeunes sans °tre trop directive ou trop les orienter è 

(journal de bord collectif). Cet outil nous permettait ®galement de prendre conscience des ®crits 

de nos partenaires et de reconna´tre certaines erreurs commises en lien avec notre 

communication, notre organisation ou notre animation. Par exemple, jôai r®alis® avoir mal 

communiqu® la distribution des r¹les avant le d®but de lôanimation, ce qui a g®n®r® de lôanxi®t®, 

môamenant ¨ prendre des mesures afin dô®viter de potentielles situations similaires. Ces 

strat®gies, jumel®es ¨ lô®coute de lôenregistrement audio ont facilit® certaines prises de 

conscience, dont notre difficult® ¨ accueillir les moments de silence pour approfondir les 

r®flexions :  

 

Apr¯s un moment de silence, ma coll¯gue a pos® une autre question, que j'ai r®p®t®e. 

Apr¯s la r®ponse d'un jeune, nous sommes pass®s ¨ l'activit® suivante, mais je n'ai pas non 
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plus approfondi la r®ponse, en lui demandant qui sont les personnes qui ne respectent pas 

ses opinions ? Quelles opinions ? (journal de bord collectif). 

 

En somme, ces strat®gies issues dôune approche r®flexive et participative ont favoris® un 

processus it®ratif dot® dôhumilit® et dôune volont® de perfectionnement. Cette approche a permis 

de favoriser la mise en îuvre du projet de recherche en soutenant lôautonomie et lôagentivit® des 

jeunes dans lôarticulation de leur participation. 

Soutien p®dagogique  

 

Parmi les facilitateurs ¨ la participation identifi®s par le groupe, figure lôaccompagnement 

des adultes sur le plan p®dagogique et motivationnel. En effet, les jeunes mentionnent ¨ quelques 

reprises lôimportance dôavoir acc¯s ¨ lôinformation connue des adultes par rapport aux 

th®matiques concern®es par la participation. ê cet ®gard, nous avons pris soin de transmettre nos 

connaissances en lien avec la participation au pr®alable. Aussi, nous avons offert plusieurs 

modalit®s p®dagogiques afin de leur permettre de choisir une forme dôexpression adapt®e ¨ leurs 

besoins. Nous ®tions ¨ lô®coute des signaux de fatigue ou de dissentiment et nous leur proposions 

des moments de r®pit en vue de respecter leur rythme et ces dernier¯res refusaient parfois en 

souhaitant sôautor®guler et varier lôexpression de leurs id®es : ç Bien que fatigu®s et endormis, ils 

voulaient °tre pr®sents et donner leur avis. Les plus timides et les plus silencieux ont exprim® sur 

les post-it qu'ils se sentaient ¨ l'aise et confiants è (journal de bord collectif). En ce sens, la 

possibilit® dô®crire et de dessiner sur diverses surfaces ou dôexprimer oralement leurs id®es a eu 

un impact positif sur le maintien de la participation des jeunes et sur leur autonomie en termes 

dôautor®gulation ®motionnelle.  
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Dôautre part, notre travail dô®quipe entre adultes dans le soutien p®dagogique a permis de 

bonifier lôanimation et consolider le soutien apport® aux jeunes, tel quô®voqu® par ma 

coll¯gue : ç Mes interventions ont ®t® tr¯s opportunes et ont eu lieu ¨ des moments o½ je sentais 

que les adolescents ne comprenaient pas parce que la fa­on dont la question ou la r®flexion ®tait 

®labor®e ®tait confuse è (journal de bord collectif). Nous pouvions nous entraider dans la 

facilitation de lôatelier et ç poser des questions sp®cifiques pour stimuler la conversation en 

reprenant les concepts qu'ils ont mentionn®s è (journal de bord collectif). 

 En derni¯re instance, une composante essentielle sous-jacente ̈ la p®dagogie concerne 

lôappr®ciation de lôimplication des jeunes par une attitude chaleureuse, par de la reconnaissance 

verbale et ®crite, des sourires et dans ce cas, des prix de participation ainsi que des attestations de 

participation au projet de recherche. Leur implication au sein dôun projet de recherche ¨ futures 

retomb®es les rendait fieres et ilselles d®montraient beaucoup dôenthousiasme au moment de 

lôatelier de r®troaction : ç Ils parlaient plus fort et avec plus d'assurance. Ils voulaient m°me 

parler directement dans le micro pour °tre s¾rs d'°tre entendus è (journal de bord collectif).  

Durant ce dernier atelier, les jeunes ç ®taient tr¯s fiers et ®mus ¨ l'id®e de participer ¨ une enqu°te 

et de voir leur nom imprim® sur un document officiel è (journal de bord collectif). 

Les moments de plaisir et les informalit®s 

 

 Comme d®crit pr®c®demment, les jeunes ont rapport® leur appr®ciation ¨ lô®gard des jeux, 

des rires et des moments de plaisir partag®s avec nous. Ces occasions constituent un facilitateur ¨ 

la mise en place dôune recherche men®e avec des jeunes en raison du confort, de la confiance et 

de lôesprit dô®quipe g®n®r®s. Par exemple, nos arriv®es h©tives lors des r®unions de rencontre ont 

favoris® les ®changes informels afin de tisser un lien de confiance et une relation positive entre 

adultes et jeunes. Chacune des animatrices a pris lôinitiative de consacrer un moment aux les 
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participantes, que ce soit pour discuter ou pour jouer au soccer.  Les activit®s brise-glace 

routini¯res ont ®galement ®t® marquantes : ç la grande majorit® des jeunes ont particip® au mime 

et nous avons beaucoup ri ensemble è (journal de bord collectif).  En effet, ce type dôç activit® a 

eu un impact positif sur la coh®sion du groupe, ce qui a ®galement permis aux jeunes de bouger 

un peu avant de s'installer en classe è et de d®buter le travail intellectuel (journal de bord 

collectif). Les moments de pause pour manger et pour jouer ¨ dôautres jeux ont ®galement eu un 

impact positif sur le d®roulement du projet, tel que verbalis® par les adultes et les jeunes : 

 

Une activit® r®cr®ative a ®t® organis®e avec les adolescents. Nous avons jou® au ballon et 

au Jenga, nous les avons interrog®s sur leurs centres d'int®r°t et nous avons discut® avec 

eux. Cet espace a permis d'instaurer un climat de confiance et de partager avec leurs pairs 

en dehors de la structure ®ducative conventionnelle. Ils ont appr®ci® et ont exprim® le 

besoin d'avoir plus d'espaces de ce type (journal de bord collectif) 

 

Am®nagement dôun espace s®curitaire 

 

Parmi les ®l®ments cl®s favorisant la mise en place dôun projet inspir® de la RAP avec les 

jeunes, se trouve lôam®nagement dôun espace g®n®rant de la s®curit® et de la confiance. D¯s la 

premi¯re journ®e, mes coll¯gues et moi pr®voyions une trentaine de minutes avant le 

commencement afin de rendre le milieu plus chaleureux. Nous avons d®cid® de d®placer des 

pupitres, des chaises et du mat®riel au milieu de la classe, sous forme de table ronde afin de cr®er 

un espace inclusif et de discussion. Nous avons ®galement mis ¨ disposition les collations et les 

jeux pr¯s de la table ronde de mani¯re ¨ les rendre visibles et accessibles. La porte de la classe 
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demeurait ouverte en tout temps et se situait ¨ proximit® du gymnase ext®rieur et des toilettes de 

lô®cole.  

Afin de favoriser le lien de confiance et la s®curit® psychique, nous prenions le temps 

dôaccueillir chaleureusement chaque jeune lors de son arriv®e. Aussi, leur enseignante et la 

psychologue de lô®cole, qui sont des adultes connues des jeunes, ®taient pr®sentes d¯s le d®but du 

processus afin de favoriser leur adaptation ¨ lôenvironnement. Les mesures prises afin de tenir 

compte de leurs besoins et de leur agentivit®, telles que les demandes dôassentiment et de 

r®troaction ¨ chaque atelier, la proposition de pauses pour jouer ou pour manger ont ®galement eu 

un impact positif sur lôinstauration dôun climat de confiance et de s®curit®. 

 

3.4.6. Quels sont les obstacles inh®rents ¨ la mise en place dôune recherche avec les jeunes?  

 

Les malaises et les ambiguµt®s 

La dynamique du groupe a ®t® positive dans lôensemble de la r®alisation du projet et les 

jeunes pr¹naient ouvertement lôinclusivit®, la camaraderie, le respect et lôempathie. Cependant, 

quelques moments ont g®n®r® des tensions au sein du groupe et un bref d®s®quilibre, tant chez les 

jeunes que chez les adultes. Initialement, lorsque ma coll¯gue et moi exposions des consignes ou 

du contenu ¨ lôavant, les jeunes chuchotaient parfois entre euxelles en riant et imitaient les mots 

en espagnol que nous disions. Nous tentions de d®samorcer ces situations avec de lôhumour, mais 

la barri¯re linguistique nous emp°chait parfois de saisir lôatmosph¯re et les subtilit®s 

interactionnelles dans les commentaires et les chuchotements. En ce sens, nous prenions des 

moments entre adultes apr¯s les rencontres afin de discuter de nos perceptions. Par exemple, ma 

coll¯gue note avoir vu un membre exercer de la pression sur un autre jeune dont lôengagement 

®tait moins visible : ç un jeune, vers la fin, a montr® des signes dôimpatience et a hauss® le ton 
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envers lôun de ses camarades plus timides, ce qui a pu avoir amplifi® la pression pour ce jeune è 

(journal de bord collectif). Il nous ®tait parfois difficile au moment des faits de savoir sôil 

sôagissait de la taquinerie ou dôune conduite inappropri®e, notamment en raison de la barri¯re 

culturelle et linguistique. En effet, nous parlons couramment espagnol, mais certaines expressions 

colloquiales nous ®taient ®trang¯res et notre accent pouvait aussi entraver la communication. 

Finalement, il nous ®tait aussi parfois laborieux de nous situer par rapport ¨ notre ®coute 

et ¨ notre tol®rance face ¨ des commentaires dont nous ®tions peu dôaccord. Un extrait du journal 

de bord que jôai r®dig® en r®f®rence au deuxi¯me atelier illustre un malaise qui, ¨ mes yeux, 

semblait avoir ®t® g®n®ralis® : 

Lorsque nous avons parl® de l'®galit® des sexes, je me suis sentie un peu mal ¨ l'aise 

lorsqu'un adolescent a mentionn® la discrimination qu'il ressentait parce qu'il ®tait un 

homme. J'ai ®galement ressenti une certaine tension, mais j'ai essay® d'adopter une 

approche empathique, de comprendre ce qu'il ressentait et d'explorer la situation avec lui. 

Apr¯s son discours, les filles ont commenc® ¨ parler de la discrimination ¨ l'®gard des 

femmes, en particulier sur le lieu de travail, ainsi que des femmes enceintes (journal de 

bord collectif) [traduction libre]. 

En somme, ces situations illustrent que le climat des s®ances a ®t® affect® par des commentaires 

et certaines attitudes ayant g®n®r® des malaises et des d®s®quilibres, tant chez les adultes que chez 

les jeunes.  

Se positionner face ¨ la passivit® per­ue 

Dans un souci de consid®ration du rythme du groupe et des besoins individuels, nous 

®tions amen®es en tant quô®quipe de recherche ¨ °tre ¨ lô®coute des signaux verbaux et non-
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verbaux des jeunes. Cependant, il nous ®tait difficile ¨ certains moments de d®celer derri¯re les 

silences, les soupirs, les regards fixes ou les postures ferm®es sôil sôagissait de timidit®, de 

fatigue, dôennui ou dôindiff®rence. Durant ces moments per­us comme ®tant plus passifs, il 

mô®tait parfois difficile de cerner les besoins exprim®s et dôadapter ma posture en cons®quence. 

Parfois, ilselles ballaient, semblaient distraites ou lunatiques et jouaient avec des objets, nous 

amenant ¨ leur proposer une pause pour manger ou jouer ¨ un jeu. Aussi, il arrivait que les jeunes 

donnent des r®ponses br¯ves et il ®tait difficile de d®celer si ces derni¯res refl®taient une opinion 

sinc¯re ou de lôennui. Par exemple, au premier atelier ç j'ai trouv® la quatri¯me activit® 

particuli¯rement difficile [é]. J'ai d¾ r®p®ter chaque d®finition au moins deux fois et lorsque je 

leur demandais leur avis, les jeunes r®pondaient Oui, oui, c'est bon, on est d'accord ! è (journal 

de bord collectif). 

Enjeux associ®s ¨ la collaboration interadulte  

Lôun des aspects ayant entrav® lôinstauration de la recherche men®e avec les jeunes fut la 

difficult® de concilier les attentes et les cadres d®ontologiques entre les diverses parties prenantes. 

Par exemple, je trouvais important de rencontrer les participantes au pr®alable afin de me 

pr®senter et approfondir certains d®tails en lien avec le projet de recherche. Cependant, pour des 

raisons ®thiques propres au milieu il ne mô®tait pas possible dô°tre en contact direct avec les 

jeunes et lô®cole : ç Je me suis sentie un peu impuissante et limit®e, sachant que je ne serais pas 

en mesure d'®tablir un premier contact avec les jeunes è (journal de bord collectif). Aussi, les 

balises ®thiques nô®tant pas fond®es et appliqu®es de la m°me mani¯re, le projet a initialement ®t® 

pr®sent® sous forme dôatelier sur les habilet®s sociales plut¹t que sur un projet de recherche. Dans 

cette lign®e, des rencontres clarificatrices ont ®t® n®cessaires afin de sôentendre sur notre 

perception commune des normes l®gales et ®thiques en termes de recherche participative avec les 
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enfants et lôimplication du consentement parental. Jôai expos® les attentes ®thiques en lien avec la 

n®cessit® de clarifier explicitement les objectifs, le d®roulement et le contexte dans lequel il 

sôeffectuait. Nous sommes finalement arriv®es ¨ un consensus au fil de notre conversation.  

Tol®rance aux impr®vus et ¨ lôabstraction 

Lôun des ®l®ments pouvant affecter la mise en îuvre dôun projet sôinspirant de la RAP 

entoure la gestion des impr®vus, tels que les d®parts h©tifs, lôaugmentation inesp®r®e du nombre 

de participantes ou lôoubli de certains engagements. Paradoxalement, ces impr®vus, bien 

quôin®vitables, g®n®raient parfois des d®s®quilibres, nous amenant ¨ prendre des d®cisions 

instantan®es qui d®rogeaient parfois des principes issus de lôapproche participative. Dôabord, un 

nombre r®duit de huit ¨ douze participantes ®tait pr®vu afin de faciliter les ®changes et 

lôanimation. Jô®tais donc d®stabilis®e dôapercevoir dix-huit jeunes lors du premier atelier et ç je 

me demande si la taille du groupe n'a pas fait h®siter certaines ¨ partager leurs id®es. è (journal 

de bord collectif). Dôautre part, les jeunes avaient s®lectionn® la m®thodologie photographique en 

pr®vision du deuxi¯me atelier alors jôç ®tais un peu perplexe et inquit̄e lorsque 4 jeunes ont 

mentionn® qu'ils n'avaient pas pris de photo pour l'atelier è (journal de bord collectif). Cet 

impr®vu nous a amen®es ¨ improviser une intervention sur-le-champ peu r®fl®chie et peu 

coh®rente avec lôapproche pr®conis®e33, soit de proposer ¨ ces jeunes de dessiner. Malgr® tout, 

ç apr¯s r®flexion, je me suis sentie mal ¨ l'aise ¨ l'id®e de leur imposer cette m®thodologie. Nous 

avons donc eu l'id®e de leur proposer è dôautres options afin de respecter leur pouvoir d®cisionnel 

(journal de bord collectif). 

 
33 9ƴ ǊŝƎƭŜ ƎŞƴŞǊŀƭŜΣ ƭŜǎ ǇŀǊǝŎƛǇŀƴǘŜǎ ŘŜǾǊŀƛŜƴǘ ǇƻǳǾƻƛǊ ŎƘƻƛǎƛǊ ƭŀ ƳŞǘƘƻŘŜ ŘΩŜȄǇǊŜǎǎƛƻƴ ƛŘŞŀƭŜ Ŝǘ ǇƻǳǾƻƛǊ ŎƘŀƴƎŜǊ 
ŘΩƛŘŞŜ ƭƛōǊŜƳŜƴǘΦ 
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Par ailleurs, il nous ®tait parfois difficile dôaccueillir les r®ponses des sans les reformuler 

ou les cat®goriser. En r®digeant le journal de bord et en discutant, nous avons eu une prise de 

conscience quant ¨ notre approche dôanimation pour nous adapter au discours des jeunes. 

Cependant, les questions de recherche, les objectifs et certaines attentes pr®con­ues contribuaient 

¨ un r®flexe de cat®gorisation. Comme observ® avec ma n®cessit® de d®limiter lôenfance et 

lôadolescence, en contraste avec leur flexibilit® quant ¨ la terminologie employ®e, jôai parfois ®t® 

embarrass®e par lôabstraction. Plus largement, jôai ressenti que ce malaise ®tait plus fr®quent chez 

les adultes :  

 

Je trouve fascinant de voir ¨ quel point les adultes peuvent sembler inconfortables en 

lôabsence de cat®gories distinctes. Quand je parle de mon m®moire sur la participation des 

enfants ¨ des coll¯gues, des professeurs, etc. le premier r®flexe que je per­ois est la 

demande de pr®cision: ñLa participation de quoi? La participation o½? La participation 

sociale ou scolaire?ò Quand jôai parl® de participation aux jeunes, ceux-ci ®taient 

dôembl®e ¨ lôaise dans lôabstraction et arrivaient ¨ nommer plusieurs exemples ¨ la fois 

distincts et interreli®s sans les cat®goriser (journal de bord personnel, 16 octobre 2024). 

  

 Lôextrait pr®sent® illustre une r®flexion sô®tant construite au fil de lô®laboration de ce 

projet, et une divergence marquante quant ¨ la r®action des adultes par rapport ¨ celle des 

adolescentes en lien avec la notion de participation. Les jeunes pouvaient articuler la notion sous 

diverses formes sans quôelles soient mutuellement exclusives, en allant ais®ment du ç jeu è ¨ ç la 

prise de d®cisions è, ¨ la ç contribution scolaire è, au ç don de v°tements è, etc. 
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CHAPITRE 4 

      DISCUSSION 

Plusieurs ®tudes se sont int®ress®es au droit ¨ la participation de lôenfant, incluant les 

sph¯res sociales, acad®miques, ou individuelles en coh®rence avec lôarticle 12 de la CIDE. Ce 

droit ®tant interpr®t® et appliqu® de mani¯re non uniforme, cette ®tude sôins®rait dans une 

tentative de compr®hension de ce droit ̈ partir du point de vue des sujets concern®s. Au-del¨ de 

lôinterpr®tation de la CIDE, certaines auteurtrices en sont venues ̈ d®noncer les biais 

ethnocentr®s et adulto-centr®s propres ¨ sa conception. En ce sens, cette recherche visait en 

premi¯re instance la conceptualisation, la participation ainsi que lôidentification des comp®tences, 

des facilitateurs, des obstacles et des facteurs contextuels associ®s, du point de vue des 

adolescentes p®ruviennes. Plus pr®cis®ment, lôid®e initiale ®tait dôaborder la participation au 

sens large afin de laisser les jeunes pr®ciser les contextes et les formes leur ®tant significatifs, en 

coh®rence avec lôapproche de la RAP-J.  

La participation, telle que d®finie par le groupe, est per­ue selon quatre grands p¹les, soit 

le r®flexif (penser, opiner et raisonner), le d®cisionnel (prise de d®cisions et r®solution de 

probl¯mes), le contributif (contribution ¨ la localit® ou ¨ lô®cole) et le ludique (jeu et r®cr®ation), 

de mani¯re collective ou individuelle (voir la figure 4). ê lôinstar de plusieurs auteurtrices, la 

participation sôarticule notamment en termes dôopportunit®s pour ®mettre des opinions qui soient 

consid®r®es par les adultes et qui puissent g®n®rer des impacts (Cuevas-Parra, 2023; Lundy, 2007; 

Johnson & West, 2018; Bettencourt, 2020; Liebel, 2023). Bien que les adultes tendent ¨ associer 

lôenfance au ç jeu è, peu dô®tudes recens®es incluent lôaspect r®cr®atif de la participation en plus 

des trois grandes sph¯res nomm®es pr®c®demment (Johnson & West, 2018).  La figure ci-dessous 
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(individuelle,
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®coute et respect

des adultes

Cr®ativit®

Entraide

Inclusivit®

Sens critique

ątre bien inform®

illustre les quatre grands p¹les de la participation en interaction avec les comp®tences et les 

conditions ®voqu®es dans leur d®finition. 

Figure 4.  

La participation selon le groupe 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Il ®tait surprenant de noter que la grande majorit® des formes de participation pr®sent®es 

par les jeunes relevait de la participation sociale alors quôune seule ®tait allou®e ¨ la participation 

individuelle et une autre ¨ la participation politique. Tel quôabord® pr®c®demment, le contexte 

sociohistorique et culturel permet en partie dôexpliquer lôimportance simultan®e de 

lôindividualisme et du collectivisme au sein des manifestations de la participation relev®es par les 

adolescentes. Consid®rant que les jeunes mentionnent se sentir exclues sur le plan politique et 

®conomique, peu dôopportunit®s dans leur environnement tendent ¨ concerner ces sph¯res. Côest 
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ce qui pourrait expliquer la plus grande importance accord®e ¨ la participation de nature directe, 

côest-̈-dire quôelle peut exercer une influence sur lôenvironnement ̈ court et moyen terme. 

4.1. Importance du principe de non-hi®rarchisation de la participation  

 

Lôun des principaux constats ¨ lôissue de cette ®tude concerne lôimportance du principe de 

non-hi®rarchisation de la participation. La recherche sôest principalement int®ress®e jusquô¨ 

maintenant au d®veloppement de typologies, de mod¯les conceptuels en vue de cat®goriser la 

participation sans sôint®resser aux contextes plus larges dans lesquels elle sôinscrit (Hartung, 

2017). M°me lorsque le contexte sociohistorique ou politique est reconnu, les ®tudes ®chouent ̈ 

tenir compte de la variabilit® de la participation ainsi que des tensions manifest®es, et tendent ¨ la 

repr®senter de fa­on sym®trique (Hartung, 2017). En effet, la participation tend ¨ °tre per­ue 

comme ®tant une manifestation globale dôun groupe dont les besoins, les int®r°ts, les 

comportements et la motivation semblent plut¹t homog¯nes. Cette tendance ̈ la cat®gorisation et 

¨ la simplification est associ®e ¨ la valorisation de certaines formes de participation au d®triment 

dôautres. Plusieurs ®tudes se sont pench®es davantage sur la participation comme outil de 

transformation sociale ou politique (Liebel 2023; Mayne et al., 2018; Nichols, 2007; Ruiz-

Casares et al., 2017; Tisdall, 2013; Zotian, 2014). Aussi, plusieurs auteurtrices soulignent 

lôimportance dôune participation ç significative è en insistant sur lôengagement et la motivation 

des jeunes (Bessell 2011; Kirby et al., 2003; Mayne et al., 2018; Shier, 2009). Cependant, cette 

®tude r®v¯le que la participation ne sôexprime pas syst®matiquement de fa­on homog¯ne et les 

jeunes peuvent faire preuve de motivation ou dôengagement ¨ divers degr®s et de diverses fa­ons 

sans que cela nuise ¨ leur participation. Dans cet ordre dôid®es, la ç non-participation è per­ue 

peut indiquer en soi une ç strat®gie consciente è et rationnelle associ®e ¨ une forme de r®sistance 

ou une r®ponse ç inconsciente è si elle refl¯te certains m®canismes habituels culturels et sociaux 
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(Hartung, 2017). Par exemple, lô®tude de Zotian (2014) r®v¯le que les jeunes peuvent parfois 

adopter une modalit® de participation d®stabilisante pour les adultes en d®sob®issant 

volontairement pour protester et faire valoir leurs droits. En effet, si peu de place est accord®e au 

partage dôopinions et ¨ la prise de d®cisions dans lôespace public, tel que d®nonc® par les jeunes, 

ilselles peuvent sentir que leur participation ne sera pas consid®r®e par les adultes. En somme, il 

est n®cessaire dô®viter lôid®alisation de certaines formes de participation et accueillir celles qui 

peuvent nous d®stabiliser, ou celles qui ne semblent pas ç productives è ¨ nos yeux. Les 

participantes de cette recherche ont soulign® lôimportance de la r®cr®ation et du jeu. Bien que la 

participation ludique ne m¯ne pas directement ¨ des transformations sociales ou politiques, cette 

derni¯re a d®montr® avoir des b®n®fices, notamment sur le d®veloppement de certaines 

comp®tences et plus largement sur le bien-°tre des jeunes. 

Valoriser lôexpression de lôenfant  

Un ®l®ment important ayant surgi de la pr®sente ®tude concerne lôimportance de la 

reconnaissance de la parole de lôenfant dans sa complexit® et sa simplicit®. Les jeunes ont pu 

faire valoir leur point de vue sous forme orale, ®crite, sous forme de dessins, de photos et dôune 

communication verbale et non verbale implicite. Lôensemble de ces manifestations ont ®t® 

consid®r®es et ont contribu® ¨ la production de ces connaissances g®n®r®es. La tendance adulto-

centr®e ¨ la cat®gorisation et ¨ la hi®rarchisation peut °tre ®galement d®not®e sous forme 

dô®litisme communicationnel. Dôabord, la litt®racie ®tant pr¹n®e au sein de la production des 

savoirs assujettit les sujets ¨ une discrimination ®pist®mique celles et ceux ne la ma´trisant pas 

(Nogueira Beltr«o, 2020). La cr®dibilit® attribu®e presque exclusivement ¨ la communication 

®crite tend ¨ maintenir une distance entre les adultes ç comp®tentes è, aptes ¨ formuler des 

postulats valides et les enfants ç incomp®tentes è (Liebel, 2023). Au-del¨ de la pr®dominance de 
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lô®criture dans la production des connaissances, la reconnaissance de la communication 

ç rationnelle è s®par®e des ®motions, quôelle soit sous forme verbale ou ®crite, maintient 

lôexclusion des enfants et des ®pist®mologies non occidentales (De Sousa Santos, 2014). Il est 

primordial dô®largir le champ de la communication afin dôinclure des m®thodologies qui ne 

reposent pas sur des bases cognitives et linguistiques eurocentr®es et exclusives aux adultes 

(Liebel, 2023). Lôexpression des enfants devrait °tre consid®r®e sous des formes refl®tant leur 

r®alit®, puisque ces dernier¯res d®pendent de cette reconnaissance ainsi que des conditions 

d®velopp®es afin dôactualiser leur agentivit® (Liebel, 2023). Ilselles peuvent r®pondre ¨ des 

questions compliqu®es si on leur laisse le temps et lôespace afin dôaccueillir leurs r®flexions 

(Lafantaisie et al., 2022). Il suffit de sôint®resser davantage aux modalit®s propres ¨ leur r®alit®, 

telles que le jeu ou le dessin afin dôavoir acc¯s ¨ leur ç voix è (Lafantaisie et al., 2022). Or, cette 

ç voix è ne doit pas °tre impos®e, ilselles devraient °tre libres de sôexprimer ou non en fonction 

de leurs besoins, de leurs int®r°ts et des conditions environnementales pouvant les r®guler 

(Liebel, 2023). 

4.2. La r®alit® des jeunes influence directement la conceptualisation et la 

contextualisation de la participation  

 

Comme ®voqu® pr®c®demment, la hi®rarchisation de la participation en termes de valeur 

est ̈ proscrire afin de limiter la projection des besoins et la volont® des adultes sur les enfants. En 

ce sens, la contextualisation de la participation de lôenfant est ¨ la fois un reflet de sa r®alit® et de 

lôint®riorisation de biais adulto-centr®s en termes de capacit®s attendues. La participation, telle 

quôilselles lôont conceptualis®e, sôattarde notamment ¨ des besoins de justice, de plaisir, de 

libert® d®cisionnelle et dôinclusivit®. Lôimportance accord®e ¨ de telles valeurs, se manifestant 

notamment dans la th®matique sportive, les activit®s sociales ou la r®solution de probl¯mes, 
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indique une pr®f®rence pour une participation de nature directe et sociale, dôapr¯s le mod¯le34 

d®velopp® par Lafantaisie et al. (2024). La participation directe concerne les d®cisions et les 

interventions quotidiennes, et la participation sociale sôactualise au sein de regroupements ou de 

r®seaux (Lafantaisie et al., 2024). Concr¯tement, la grande majorit® du groupe de jeunes est issue 

dôune r®gion g®ographique dont lôindice de pr®carit® est consid®r® comme ®tant de faible ¨ 

moyen35. En ce sens, les conditions sp®cifiques dans lesquelles les jeunes habitent et leurs int®r°ts 

se refl¯tent dans une conceptualisation de la participation permettant de viser au-del¨ de la 

satisfaction des besoins primaires (Liebel, 2023).  

Outre leurs int®r°ts, leur r¹le social est ®galement influenc® par leur milieu culturel, 

physique et socio®conomique (Bonnet, 2010). Certaines jeunes issues de contextes marqu®s par 

une plus importante pr®carit® peuvent tendre ̈ ç participer è au quotidien de mani¯re plus active 

sur le plan ®conomique, communautaire et/ou politique (Liebel, 2023). Par exemple, certaines 

enfants de la rue ¨ Lima travaillent pour subvenir aux besoins de leurs parents lorsque la survie 

de leur famille en d®pend (Cavagnoud, 2010). La th®orie de la ç fonction sociale è ®labor®e par 

Marc et Picard (1989) sôapparente ¨ la relation intrins¯que entre la socialisation, lôint®riorisation 

dôun r¹le social au sein dôune cellule nucl®aire et des conditions de lôenvironnement (Cavagnoud, 

2010). La participation quotidienne et les attentes ¨ lôendroit des jeunes sont influenc®es par les 

ç facteurs de vuln®rabilit® socio®conomique è, qui sont alors intrins¯quement li®s aux besoins 

particuliers de leur environnement imm®diat (Amigo et al., 2022; Cavagnoud, 2010). Lôagentivit® 

de lôenfant se manifeste de mani¯re relative ¨ son contexte, ce dernier pouvant constamment °tre 

 
34 /Ŝ ƳƻŘŝƭŜ ŀ ŞǘŞ ƛƴƛǝŀƭŜƳŜƴǘ Ŏƻƴœǳ ǇƻǳǊ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴǘ ŎƻƴŎŜǊƴŞŜ ǇŀǊ ŘŜǎ ƳŜǎǳǊŜǎ 
ƛǎǎǳŜǎ ŘŜ ƭŀ ǇǊƻǘŜŎǝƻƴ ŘŜ ƭΩŜƴŦŀƴŎŜΣ Ƴŀƛǎ ƛƭ Ŝǎǘ ŞƎŀƭŜƳŜƴǘ ǇŜǊǝƴŜƴǘ ǇƻǳǊ ǊŜǇǊŞǎŜƴǘŜǊ ƭŀ ǇŀǊǝŎƛǇŀǝƻƴ ƎƭƻōŀƭŜΦ 
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amen® ¨ ®voluer dans le temps ou dans lôespace (Abebe, 2019). Il importe de r®it®rer que lôon 

doit ®viter de romancer une agentivit® associ®e ¨ la ç r®sistance è dans des conditions marqu®es 

par une adversit® extr°me, puisque des transformations politiques et sociales doivent °tre mises 

en place au-del¨ des comportements individuels de survie (Abebe, 2019; Amigo et al., 2019; 

Liebel 2023). Comme indiqu®, les droits des enfants travailleureuses, pour qui la participation 

®conomique est cruciale pour leur famille, doivent °tre reconnus. Cependant, des politiques 

doivent °tre instaur®es et des programmes mis en place en amont afin de lutter contre la pr®carit®. 

Dans cet ordre dôid®es, cette agentivit® doit °tre consid®r®e ¨ la fois sous forme de continuum 

caract®ris® par des facettes contradictoires et diversifi®es, dont la contextualisation doit °tre 

maintenue (Abebe, 2019; Amigo et al., 2019). 

4.3. Lôid®alisation de la comp®tence; lôutopie dôune standardisation  

 

Le principe de comp®tence au sein de la participation de lôenfant est enracin® dans la 

litt®rature et camoufl® derri¯re des termes tels que lôhabilet®, la maturit®, ou la ç capacit® de 

discernement è, tel quô®voqu® dans lôarticle 12 de la CIDE (UNICEF, n.d.). Que ce soit ¨ travers 

les typologies d®velopp®es et remodel®es au fil du temps, ces derni¯res g®n®ralement bas®es sur 

la CIDE incorporent lôid®e selon laquelle la comp®tence constitue un pr®dicteur de la l®gitimation 

de la participation. Bien que la comp®tence soit d®limit®e et d®finie selon divers crit¯res 

subjectifs, plusieurs auteurtrices la consid¯rent comme ®tant un pr®alable pour atteindre des 

ç niveaux è significatifs, voire sup®rieurs de participation (Arnstein, 1969; Cuevas-Parra, 2023; 

Hart, 1992; Lansdown, 2011; Lundy, 2007; Shier, 2001; Treseder, 1997, cit® dans Skauge et al., 

2021; Vis & Thomas, 2009; Wong et al., 2010). Les comp®tences sont ®galement consid®r®es par 

ces auteurtrices comme ®tant ®volutives et soutenues par des facilitateurs contextuels, bien 

quôessentielles au moment de participer. Ces dernier¯res consid¯rent lôam®nagement de 
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lôenvironnement et lôadaptation au contexte comme dispositifs compensatoires. Or, la 

consid®ration de la comp®tence de lôenfant ou du jeune comme socle dôune participation jug®e 

optimale peut entretenir une dynamique de contr¹le intrins¯que ¨ sa conformisation (Hartung, 

2017). En effet, lôimposition de certaines comp®tences, telles que la communication assertive ou 

lôautor®gulation ®motionnelle, rend leur ma´trise dôabord immesurable, prive certaines enfants 

des opportunit®s pour les d®velopper et ®litise la participation plut¹t que de la rendre accessible. 

ê lôinstar de Hartung (2017), la comp®tence ne devrait pas °tre un pilier g®n®rant une 

hi®rarchisation ou une division des individus dans une logique structurante de la participation. 

Dans cet ordre dôid®es, les r®sultats de cette recherche d®montrent que certaines comp®tences, 

telles que lôinclusivit®, lôempathie, lôunicit® ou lôautonomie favorisent la participation, bien 

entendu, sans constituer un pr®alable. En effet, chaque opportunit® pour participer, quôelle soit 

sous forme ludique, d®cisionnelle, contributive ou r®flexive, ne n®cessite pas une ç distribution 

homog¯ne è de comp®tences parmi les membres de participantes. Comme illustr® par le sch®ma 

int®gratif, la participation peut d®buter avec ou sans comp®tences ¨ disposition. En ce sens, 

lôexp®rience participative en soi permet lôapprentissage, le d®veloppement, voire la consolidation 

des comp®tences pr®sentes ou non. Par exemple, les jeunes de cette ®tude mentionnent ¨ plusieurs 

reprises lôapport motivationnel, ®motionnel et/ou p®dagogique des adultes ainsi que lôimportance 

de lôentraide au sein du groupe pour enrichir la participation au-del¨ des comp®tences en soi. Au 

m°me titre que la participation en soi, les facteurs pouvant faciliter le d®veloppement ou la mise 

en place de comp®tences doivent °tre contextualis®s et sôadapter au groupe de participantes et ¨ 

lôenvironnement dans lequel ils sôactualisent. Dans cet ordre dôid®es, la contextualisation du 

degr® dôimplication des adultes au sein de la participation sera abord®e dans la prochaine section 
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Figure 5. 

Sch®ma int®gratif 

En plus de la nature facultative des comp®tences de d®part, le sch®ma illustre le processus 

dynamique dôapprentissage dans lequel sôarticule la participation. En effet, la participation 

permet dôaugmenter certaines comp®tences, g®n®rer de lôexp®rience et des apprentissages 

pouvant favoriser lôenvie de participer, et ultimement la participation. En ce sens, ce processus 

naturel ®voque la nature transcendante de lôexp®rience participative, ind®pendamment dôune 

hi®rarchisation ou de lôimposition dôun id®al. 

4.4. Le degr® dôimplication des adultes au sein de la collaboration avec les jeunes doit 

°tre contextualis® 

 

Cette ®tude r®v¯le que certaines formes de participation peuvent n®cessiter lôimplication 

des adultes alors que dôautres non. Dôabord, le groupe a pu identifier des formes de participation 
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o½ lôimplication des adultes nô®tait pas n®cessaire, notamment celles de nature sociale et 

r®cr®ative. Par exemple, les parties de soccer, les go¾ters collectifs, les dons de v°tements ou 

toute forme dôaide ponctuelle ne requi¯rent pas lôinvestissement ou lôappui direct des adultes, 

hormis la libert® dôexercice accord®e, voire lôabsence dôing®rence. Bon nombre dôauteurtrices 

associent par d®faut le soutien des adultes ¨ une participation optimale, que ce soit dans leur 

contribution directe au projet ou indirecte dans la mise en place dôun environnement propice 

(Cuevas-Parra, 2023; Lundy, 2007; Vis & Thomas, 2010; Wong et al., 2010). Ce r®flexe de nature 

adulto-centr®e peut °tre associ® ¨ un sentiment de sup®riorit® ou ¨ la surprotection de lôadulte, 

quôil soit bien intentionn® ou non, en r®action ¨ la perception de la vuln®rabilit® dôune personne 

mineure. Comme attest® selon une perspective d®veloppementale, la vuln®rabilit® des enfants est 

g®n®ralement consid®r®e en raison de certains principes sociaux et biologiques (Liebel, 2023). 

Cependant, elle caract®rise lôexp®rience humaine au sens large, puisquô®tymologiquement, elle 

indique le ç risque dô°tre bless® è (Soulet, 2014, cit® dans Lafantaisie et al., 2024). 

Lôinvuln®rabilit® est un id®al dont lôatteinte est impossible, puisque lôensemble des individus est ¨ 

risque de se blesser, indiquant la n®cessit® ¨ certains degr®s dôune interd®pendance (Lafantaisie et 

al., 2024). Lôenjeu r®side dans une r®partition ®quilibr®e des risques, o½ les injustices peuvent 

appara´tre lorsque ceux-ci sont sur®valu®s ou sous-®valu®s (Lafantaisie et al., 2024). Consid®rant 

lôimportance de la flexibilit® dans la consid®ration des comp®tences associ®es ¨ la participation et 

de lôimplication, il est juste dôaffirmer que les ç risques è peuvent, dans certains cas, °tre r®partis 

avec lôaide des adultes et gr©ce ¨ lôentraide des sujets entre eux.  

Dans le cadre de la participation ¨ cette ®tude inspir®e de la RAP-J, les jeunes ont relev® 

lôimportance du soutien p®dagogique et motivationnel des adultes. Pour le groupe, les adultes ont 

jou® un r¹le crucial en offrant un espace s®curitaire et de confiance, en leur donnant acc¯s ¨ 
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lôinformation sur la th®matique et en renfor­ant leur motivation tout au long du projet. 

Cependant, lôimportance de lôimplication des adultes est propre ¨ un projet de telle nature en 

raison de certains facteurs et ne devrait pas °tre g®n®ralis®e de mani¯re syst®matique. Dôabord, ce 

projet d®coule sp®cifiquement dôune initiative des adultes, qui disposaient des informations 

essentielles ¨ transmettre aux jeunes. De plus, la recherche est con­ue et effectu®e principalement 

par des adultes qui ont tendance ¨ extraire des donn®es en vue de sôexprimer au nom des groupes 

¨ lô®tude. Globalement, les donn®es produites ¨ ce jour sont marqu®es par un d®s®quilibre 

consid®rable, en ce qui concerne le ç respect des populations ®tudi®es è et les m®thodologies 

employ®es issues des ®pist®mologies occidentales dominant la culture scientifique (Jamieson et 

al., 2022). En ce sens, les ®tudes sur les enfances n®cessitent une telle collaboration afin de 

produire et de reconceptualiser les connaissances avec les sujets eux-m°mes (Liebel, 2023). Au-

del¨ de lôinitiative des adultes, cô®tait aussi la premi¯re fois que les jeunes avaient lôopportunit® 

de contribuer ¨ un projet de recherche, et de prendre des d®cisions qui seraient prises en compte 

dans un tel contexte. Les jeunes ont donc affirm® avoir besoin de cet appui pour stimuler les 

conversations, pousser leurs r®flexions et apprendre ¨ exercer leurs droits dans un espace leur 

®tant attribu®. Cette co-production sera abord®e dans la prochaine section en incluant les le­ons et 

les facteurs ¨ consid®rer dans lô®laboration dôun projet inspir® de la RAP-J. 

4.5. Co-production des savoirs : vers une optimisation des recherches participatives 

 

Plusieurs ®l®ments relev®s dans cette ®tude devraient °tre ¨ consid®rer dans lô®laboration 

dôun projet inspir® de la RAP-J. Comme indiqu® par Liebel (2023), une recherche de telle nature 

r®alis®e avec des enfants devrait accorder une place centrale ¨ la ç co-responsabilit® è, sous 

lôangle de la volont®, de lôautonomie et de la libert®. Ce postulat implique la consid®ration des 

sujets comme les protagonistes, en respectant leur libert® d®cisionnelle (Liebel, 2023). Dans cette 
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optique, dans une recherche caract®ris®e par la collaboration adulte-enfant, il importe de respecter 

le rythme des sujets et dôaccueillir la variabilit® propre ¨ la manifestation de leur participation. De 

mani¯re relative ¨ lôengagement ®motionnel et affectif, les sujets de la recherche ont r®v®l® un 

®ventail dôattitudes ou dô®motions en passant par la joie, la nervosit®, lôennui ou lôindiff®rence, la 

moquerie, la fiert® et lô®moi. Certes, ces diff®rentes manifestations nous ont parfois d®stabilis®es, 

mais lôaccueil bienveillant, tant de nos ressentis que de ces attitudes, nous a permis dôapprivoiser 

cette nouveaut®. Lôid®alisation dôune participation ç active è, au m°me titre que la comp®tence, 

peut mener ¨ une discrimination des jeunes ne se conformant pas aux attentes des adultes en 

termes de participation ç id®ale è (Hartung, 2017). Ce projet illustre quôune posture r®flexive 

nous permet en tant quôadulte dôaccueillir les r®actions et les formes de participation inattendues 

qui peuvent nous g®n®rer un inconfort. Dans un processus de co-construction, nous pouvons en 

tant quôadultes °tre sensibles aux messages cach®s derri¯re certaines attitudes, dont la ç passivit® 

per­ue è afin de r®fl®chir aux besoins sous-jacents. Ce processus doit favoriser la jonction entre 

les chercheureuses et lô®tude et doit veiller ¨ lô®tablissement dôç une relation horizontale è entre 

ces dernier¯res et les membres participantes (Liebel, 2023). ê cette fin, il est n®cessaire de 

demeurer conscient des dynamiques de pouvoir in®vitables au sein de la relation enfant-

chercheureuse, de se doter dôhumilit®.   

Plusieurs strat®gies concr¯tes peuvent °tre mises en place afin dôassumer sa part de 

responsabilit® dans une recherche participative en tant quô ç adulte è, telles que lôutilisation de 

diverses sources pour apprendre ¨ conna´tre lôenfant (OôNeill & Zinga, 2008), lôacc¯s ¨ diverses 

formes de communication telles que le dessin, les images (Ponizovsky-Bergelson et al., 2020), le 

jeu ou la discussion (Lafantaisie, 2022). De mani¯re relative ¨ la conception dôun tel projet, les 
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questions et les formes de communiquer ou de percevoir la r®alit® doivent tenir compte des 

int®r°ts et des besoins des participantes (Liebel, 2023). 

4.6. Forces et limites 

 

La pr®sente ®tude contient certaines forces consid®rables, dont ma pr®sence prolong®e au 

P®rou o½ la collecte de donn®es a ®t® effectu®e. Ce s®jour de trois mois môa permis de saisir 

plusieurs nuances culturelles, de r®fl®chir en amont, de partager ces r®flexions avec des amies du 

milieu et de recueillir ces riches ®changes dans mon journal de bord. Jôai pu reconna´tre plusieurs 

de mes biais en môempreignant de la culture p®ruvienne et en vivant des exp®riences me 

permettant de remettre en question certains pr®jug®s que jôavais et dô®voluer en tant quô®tudiante-

chercheuse en congruence avec les approches pr®conis®es. Ce s®jour limit® ¨ trois mois a 

®galement permis de planifier la collecte de donn®es de mani¯re ¨ maintenir une distance 

optimale entre les rencontres. En effet, les rencontres rapproch®es ont permis de favoriser la 

motivation et lôimplication des jeunes dans le processus ainsi que le maintien des acquis 

collectifs. Les jeunes pouvaient se souvenir plus ais®ment des r®flexions entam®es et de les 

approfondir au fil des s®ances. 

Une autre force int®ressante concerne lôadoption dôune posture r®flexive, tant dans les choix 

m®thodologiques que dans les strat®gies ponctuelles adopt®es par lôensemble des adultes 

contribuant de mani¯re directe ¨ la collecte de donn®es. En effet, la r®daction dôun journal de 

bord collectif, les rencontres pr®vues avant et apr¯s chaque rencontre ainsi que lôajout de la 

syst®matisation des rencontres ¨ la coanimation ont favoris® le processus r®flexif et lôinstauration 

dôune dynamique g®n®rant les prises de conscience et une volont® dôam®liorer sa pratique. Ces  
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modalit®s ont permis dôidentifier des fa­ons concr¯tes de sôadapter aux besoins du groupe et 

dôam®liorer le d®roulement. 

Lôune des principales limites de cette recherche concerne la s®lectivit® inh®rente ¨ 

lô®chantillonnage. En effet, cette ®tude pr®voyait initialement deux groupes dôadolescentes, dont 

un avec des 12 ¨ 15 ans un autre avec des 15 ¨ 17 ans afin de peindre un portrait plus large de la 

participation. Pourtant, il a seulement ®t® possible de travailler avec le groupe plus ©g®. Aussi, 

lô®chantillon ®tait compos® dôun groupe dôadolescentes issues dôune r®gion g®ographique 

sp®cifique de la ville de Lima alors la d®finition ®labor®e ainsi que les manifestations de la 

participation sont propres ¨ ce milieu et aux facteurs contextuels associ®s. Une autre limite 

importante concerne lôinexp®rience des adultes impliqu®es directement dans la planification et 

lôanimation des ateliers de collecte de donn®es. Bien que la directrice de m®moire et dôautres 

coll¯gues aient pu offrir du mentorat ¨ distance, il ®tait impossible de b®n®ficier dôun soutien 

pr®sentiel afin de valider la qualit® de la r®alisation des ateliers et de b®n®ficier dôune r®troaction 

plus pr®cise. 

Une troisi¯me limite consid®rable concerne la possible influence du double rapport de force 

entre les adultes, dont deux issues du Nord global, et les adolescentes sur lôauthenticit® des 

donn®es produites. Dôune part, lôexotisme des adultes ®trang¯res a g®n®r® une forme de curiosit® 

chez les jeunes, notamment par des commentaires et des attitudes laissant sous-entendre une 

forme dôid®alisation. Aussi, le fait dô°tre adultes, combin® au fait que certaines proc®dures 

d®rogent de lôapproche en RAP-J, telle que lô®laboration pr®alable du canevas et des questions de 

recherche, peuvent avoir accru la complaisance des jeunes. En effet, la plupart des propositions 

pr®sent®es par les adultes ¨ lôatelier de r®troaction ®taient accept®es par le groupe, nous amenant 

parfois ¨ r®it®rer nos demandes de validation ou ¨ chercher une justification de leur 
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ç acceptation è. Dôautre part, mes origines et les cadres acad®miques ayant fa­onn® ma 

rh®torique rendent parfois complexe la critique des biais eurocentr®s, consid®rant quôelle 

sôeffectue ¨ travers une lentille, elle-m°me impr®gn®e de ces biais. 

Une autre limite concerne les entraves ¨ une consid®ration enti¯rement fid¯le des propos 

tenus par les participantes. En effet, lôimpossibilit® de transcrire int®gralement le contenu des 

s®ances et la barri¯re linguistique et culturelle ont pu occulter certaines nuances associ®es au 

discours des jeunes. Lôespagnol nô®tant pas la langue maternelle des deux animatrices pouvait 

alt®rer lôinterpr®tation et la transmission de certains messages et certaines idiosyncrasies li®es ¨ la 

culture p®ruvienne ont pu °tre invisibilis®es.  

4.7. Pistes futures 

Plusieurs avenues sont prometteuses afin de diversifier les perspectives sur la participation de 

lôenfant. Dôabord, il serait pertinent de r®aliser des ®tudes avec des plus jeunes, puisque les 

projets de nature participative sont g®n®ralement effectu®s avec des adolescentes. Il importe 

dô®largir la vision de la participation en couvrant plus largement le spectre de lôenfance (voir 

Anselma et al., 2019). De tels projets gagnent ¨ se faire reconna´tre afin de favoriser lôimplication 

des enfants dans la constitution des droits qui les concernent dans le respect de leur libert® 

d®cisionnelle et de leur rythme (Liebel, 2023). Dôautre part, des ®tudes ult®rieures sont 

n®cessaires avec les enfants davantage marginalis®es, et pour qui lôarticle 12 de la CIDE ou 

lôid®alisation des comp®tences sont discriminatoires. Par exemple, les enfants ayant des d®fis sur 

le plan comportemental, communicationnel ou sur le plan des apprentissages et (in)capacit®s sont 

souvent exclus des ®tudes sur les enfances (Wickenden & Kembhavi-Tam, 2014). Lôagentivit® 

des enfants ayant des difficult®s sur le plan intellectuel est beaucoup moins reconnue, ce qui 

affecte lôexercice de leurs droits ainsi que leur participation (Owen et al., 2008). En somme, il 
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importe de continuer de valoriser la parole des enfants et dôaccueillir les r®flexions associ®es ¨ la 

participation en tenant compte de leurs besoins, leurs int®r°ts ainsi que des conditions 

environnementales r®gulant le tout. 

CONCLUSION 

 

Ce m®moire a explor® la conceptualisation de la participation en lien avec les 

comp®tences et les facteurs contextuels associ®s. ê travers une analyse par questionnement 

analytique, cette d®marche a permis de revisiter la participation comme construit ainsi que son 

champ dôapplication. Des questions, telles que ç la participation est-elle volontaire ou 

obligatoire? è et ç les comp®tences sont-elles des pr®requis ¨ la participation? è  ont servi de 

leviers pour aborder avec les jeunes leur vision du concept et leur propre d®finition.  

Le premier objectif ®tait de proposer une d®finition de groupe ainsi que de pr®senter les 

formes de participation propres ̈ lôenvironnement des participantes. Aussi, plusieurs facteurs 

contextuels pouvant influencer la conceptualisation ont pu °tre identifi®s, tels que le milieu 

culturel et le statut socio®conomique des jeunes, lôimportance du soccer dans la culture 

p®ruvienne ainsi que diff®rentes formes de discrimination, telles que le racisme, le machisme et le 

classisme. Le second objectif portait sur la description de ce projet, inspir® de la RAP-J et de 

lôidentification des facilitateurs et des obstacles rencontr®s. Parmi les ®l®ments importants 

relev®s, la consid®ration dôune approche r®flexive teint®e dôhumilit® demeure centrale au moment 

de mettre en place un tel projet. En effet, cette d®marche doit favoriser la reconnaissance de la 

manifestation ind®niable de biais et de comportements adulto-centr®s ou ethnocentr®s, surtout en 

terre ®trang¯re. Ce projet a ®galement permis de remettre en question certaines normes 
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acad®miques et scientifiques tenues pour ®videntes, causant ¨ ce jour de nombreux pr®judices aux 

personnes sô®loignant des ®pist®mologies eurocentr®es. 

Par ailleurs, cette ®tude participative a contribu® ¨ nuancer la normalisation du pouvoir 

accord® aux adultes en r®®valuant leur r¹le au cîur de la relation adulte-enfant. Or, il ®tait 

surprenant de noter que les jeunes aient relev® lôimportance de lôappui des adultes dans le 

d®veloppement de leur confiance, de leur motivation, et plus largement par rapport ¨ leur 

implication dans de tels projets. Ainsi, les jeunes ont-ilselles int®rioris® des biais adulto-centr®s 

les amenant ¨ surestimer lôimportance de lôimplication des adultes? Ont-ilselles r®ellement 

besoin des adultes pour prendre part ¨ des projets participatifs?  Ces interrogations invitent ¨ 

r®fl®chir ¨ lôinteraction entre la socialisation et les repr®sentations int®rioris®es de lôautorit® 

adulte, au-del¨ de lôinterd®pendance inh®rente ¨ la relation adulte-enfant. 

Enfin, les r®sultats de cette ®tude et les r®flexions qui en d®coulent peuvent ®clairer la 

pratique psycho®ducative au Qu®bec36, tant en ce qui concerne lôapplication du code 

d®ontologique que lôusage de certains mod¯les conceptuels parfois d®tach®s du portrait qu®b®cois 

contemporain. En effet, certaines dimensions critiques pourraient °tre ajout®es aux normes en 

vigueur en vue de tenir compte de lôinteraction entre diverses cultures et cosmovisions en 

contexte interculturel. Tel quô®voqu® ant®rieurement, le rapport ¨ lôexpression ®crite varie dôune 

culture ¨ lôautre, alors que plusieurs engagements professionnels se formalisent ¨ lô®crit. Il 

devient donc essentiel de revisiter les normes d®ontologiques, sociales et ®thiques impos®es dans 

la pratique psycho®ducative ¨ la lumi¯re de la diversit® culturelle. La psycho®ducation 
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qu®b®coise, reconnue pour sa sp®cialisation dans lôadaptation humaine, gagnerait ¨ se red®finir en 

tenant compte de lô®volution de son environnement socioculturel. 
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