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Cette recherche a pour but de mieux comprendre comment les composantes théoriques et les 

composantes pratiques d'une formation initiale à l'enseignement peuvent s ' e ~ c h i r  mutuellement 

au profit du développement de I'expertise professiomelle des étudiantes en formation, à travers 

l'exercice de leurs capacités réflexives sur des situations de pratique. Elle explore un moment 

particulier d'une démarche de formation qui s'amorce par la mise en oeuvre par les étudiantes (9) 

d'une activité d'éducation relative A I'eaviromznieat (ERE) aupr2s d'un groupe-ciasse et qui se 

poursuit par la discussion en seminaires sur cette activité. L'analyse du contenu réflexif des propos 

tenus en séminaires a réussi à caractériser ce qui apparaît être un premier pas significatif dans la 

construction d'un savoir intervenir en ERE, savoir que nous qualifions de didactico-Pdagogique. 

Un intérêt central pour les besoins des élèves en tant qu'apprenants a été exprimé. L'étude 

débouche sur des propositions pour une formation expénentielle et collaborative en didactique. 



RÉSUMÉ 
Cette recherche se situe dans le contexte du renouvellement de la formation initiale à l'enseignement 

ainsi que dans le contexte de l'introduction au nouveau cumculum du primaire de préoccupations 

pour l'environnement et pour des approches didactiques intégratrices. Elle vise l'amélioration de la 

formation à l'enseignement par l'exercice de la capacité réflexive des étudiantes sur des situations 

de pratique. Elle explore un moment particulier d'une demarche de fornation qui s'amorce par la 

mise en oeuvre d'une activité auprès d'un groupe-classe et qui vise à permettre aux étudiantes (9) 

de mieux relier, par leur réflexion-sur-leur action, les savoirs théoriques du domaine de l'éducation 

relative a I'enviromement (ERE) aux savoirs pratiques nécessaires 2 l'intervention en classe. Ce 

moment, c'est celui de séminaires postaction au cours desquels les étudiantes discutent au sujet de 

l'activité vécue 3 l'école. Nous avons voulu décrire finement le contenu de leurs propos tenus en 

sbminaires car ils expriment des perspectives à prendre en compte par le formateur universitaire qui 

souhaite exercer auprès de l'étudiante en formation initiale une médiation favorisant l'établissement 

de liens significatifs entre les aspects conceptuels et les aspects contextuels de l'acte d'enseigner. 

L'objet d'une telle médiation est la construction d'un savoir enseigner que nous associons à la 

connaissance pédagogique de la matiere de Shulman et que nous nommons savoir didactico- 

pedagogique. L'analyse du contenu réflexif des propos, pour laquelle nous avons utilisé diverses 

grilles permettant de regrouper et de compter les unités de sens, a réussi ii caractériser ce qui nous 

apparaît être un premier pas significatif dans la construction d'un tel savoir. Nous avons 

notamment constaté une plus grande richesse reflexive que ce Zt quoi d'autres etudes sur les 

séminaires nous avaient préparé. Même si elles ont accordé plus d'importance aux variables 

processuelles de leur action didactique, les étudiantes ne se sont pas montrées désintéress6es par 

les variables liées aux contenus, et ce malgr6 la nouveautC de leur contact avec le domaine de 

l'éducation relative A I'enviromement. De plus, leur intérêt de reflexion n'a pas surtout port6 sur 

les aspects techniques de la mise en oeuvre d'activités, mais plutôt sur les enjeux d'apprentissage 

des élèves. Une telle décentration vers les besoins des élèves en tant qu'apprenants nous indique 

qu'elles développent une vision de l'enseignant comme médiateur et non comme technicien. 

L'interprétation des résultats de l'analyse a un niveau individuel permet d'apporter des nuances ii 

ces constatations ghérales et de cerner la compréhension de chaque etudiante des enjeux 

didactiques liés à l'objet spécifique de I'ERE Notre recherche débouche aussi sur des propositions 

pour une formation en didactique de I'ERE adoptant une demarche d'apprentissage expérientiel; le 

rôle primordial d'un animateur et d'un groupe de pairs, la nécessité d'une expérience, par 

l'étudiante en formation elle-même, des objets de savoir propres à I'ERE et I'irnportance d'une 

objectivation soutenue du cheminement collectif en séminaire, sont les principaux aspects discutés. 
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INTRODUCTION 

Nature et but de la recherche 

Cette recherche porte sur la formation initiale d'enseignants au préscolaire et au primaire dans le 

domaine de la didactique de l'éducation relative tî l'environnement. Dans le vaste champ de la 

recherche en enseignement (Shulmac, 1986), elle peut être située de la façon suivante : 

-les participants sont des étudiantes en formation initiale à l'enseignement 

-dont le principal attribut étudié est leur réflexion sur une intervention en éducation relative tî 
I'enviromement men6e auprès d'un groupe d'élèves de la troisième tî la sixième annde du 
primaire, 

-dans le contexte de rencontres de groupe (séminaires) tenues ?î l'université parallèlement à 
l'expérience sur le tenain; 

-le contenn de ces rencontres est essentiellement un retour sur l'intervention mede; 

-l'accent de recherche est mis sur l'analyse du contenu de la réflexion qui s'exprime à 
l'intérieur d'un groupe de pairs, afin de cerner, au fil des cooversations, la diversité des 
points de vue individuels, I't5mergence de points de vue collectifs et les possibilités de 
liaison entre thCone et pratique de l'éducation relative A I'enviromement; 

-la perspective de recherche est interpretative, s'appliquant il ddcrire plut& qu'a expliquer. 

L'intention fondamentale qui a dom6 naissance à cette recherche est de mieux comprendre 

comment les composantes theoriques et les composantes pratiques d'une formation initiale A 
l'enseignement peuvent s'enrichir mutuellement au profit du ddveloppement de l'expertise 

professionnelle du futur enseignant. Nous sommes en effet convaincu qu'une telle liaison thgorie- 

pratique, d'une part, ne se produit pas suffisamment au cours de la formation initiale 

l'enseignement et, d'autre part, ne saurait être laissée à la seule initiative de I'btudiant. Il doit y 
avoir une m6diatioo exercée par les formateurs. 

Un premier scbnario de recherche que nous avions Qaboré nous conduisait ii étudier l'impact sur la 

liaison th6orie-pratique du s6minaire de stage, activite mediatrice largement repandue et avec 

laquelle nous sommes très familier. Nous avons cependant Ccarté cette approche processus-produit 

et plutôt optd pour une approche descriptive. 11 nous est apparu, en effet, qu'avant d'exercer une 

action mediatrice et d'en venfier les conséquences, il fallait d'abord mieux comprendre la pensée 

des étudiantes en formation. C'est seulement en prenant en compte les canict6ristiques de leur 
dflexion immtdiate nu leur intervention qu'une médiation visant à enrichir conceptuellement cette 



réflexion poum s'exercer de façon efficace. De plus, plusieurs recherches ont démontré que ce ne 

sont pas des activités de formation isolées qui peuvent avoir un impact sur la pensée des étudiants 

en formation mais plutôt un ensemble articuld d'activités integrées dans un programme cohérent A 
l'intérieur duquel les différents formateurs interviennent de façon concertée (voir à ce sujet la 

récente analyse critique de la recherche sur la formation à l'enseignement faite par Wideen. Smith et 

Moon, 1998). 

En conséquence, notre dispositif de recherche ne s'est pas articulé autour de la mise en place d'un 

processus de formation (les séminaires) pour en étudier les effets. Nous avons plutôt cd6  un 
contexte favorable à l'expression de la pensée des étudiants, celui de séminaires de discussions sur 

des interventions menées aupres de groupes d'6léves. C'est leur réflexion, individuelle et 

collective, qui a fait l'objet de notre étude. Nous nous situons donc en amont d'une démarche de 

vérification d'une hypothèse; nous sommes essentiellement prdoccupé par la compréhension de 

l'activité réflexive des étudiantes. Des recherches subséquentes, appuyées sur cette 

compréhension, nous permettront d'élaborer et de vérifier l'impact d'actions mediatrices orientees 

vers une meilleure liaison theorie-pratique en cours de formation A l'enseignement. 

Un autre choix important que nous avons fait a été celui de centrer les échanges réflexifs entre les 

étudiantes autour du domaine de la didactique de l'éducation relative il l'environnement. La 
délimitation d'un champ commun de réflexion, qui fait l'objet de notre expertise didactique 

personnelle, nous est apparue indispensable comme condition d'interprétation significative des 

propos tenus par les etudiantes. En faisant en sorte que l'amorce de leurs échanges reflexifs soit 

une expérience d'intervention en tducation relative ik I'environnement, nous avons color6 le 

contexte de leurs discussions pour nous permettre de mieux retracer ce qui s'y est construit. II ne 

s'agit pas de séminaires portant sur I'expérience de terrain en g6n&ai, mais de séminaires portant 

sur 1 'expérience d'intervention en éducation relative a l'environnement. 

En &tudiant ainsi la réflexion d'étudiantes en formation initiale à l'enseignement sur leur action en 

éducation relative l'environnement, nous poursuivons deux buts principaux. D'une part, nous 

espérons contribuer à mettre en lumière des voies favorables au dkveloppement d'un pratique 

dfiexive de l'éducation relative ii I'enviromement par les futurs enseignants, en saisissant mieux la 

nature de leur r6flexion sur ce domaine didactique. D'autre part, nous d6sirons, plus largement, 

participer ZI I'arnélioration de la formation initiale l'enseignement, dans le sens d'assurer une 

meilleure liaison entre les diverses composantes de cette formaton, en cernant plus précisément les 



occasions offertes par des séminaires de &flexion-sur-l'action pour relier des savoirs développés 

en situation de pratique en milieu scolaire à des savoirs thboriques issus de la recherche en 

éducation. 



Contexte de la recherche 

Le contexte international de I'6ducation relative à l'environnement (EREY 

La prise de conscience par I'humanitk de la limite des ressources planétaires et de la fragilité des 

systèmes biologiques supportant la vie est relativement récente. Avant 1970, les porte-parole de ces 

préoccupations passaient pour des alarmistes. Depuis la conférence des Nations-Unies sur 

l'environnement humain tenue ii Stockholm en 1972, ces préoccupations ont ét6 progressivement 

partagees par un nombre de plus en plus élevé de personnes, quelques accidents écologiques 

majeun ayant fortement contribué à cette augmentation d'intérêt. Dès ses débuts, Le débat 

international sur les problèmes environnementaux a posé l'éducation comme &ment de solution 21 

ces problèmes. A Stockholm, les participants ont recommandé la mise sur pied d'un programme 

international d'éducation relative à l'environnement (PIEE), sous la responsabilité de l'UNESCO et 

du programme des Nations-Unies pour l'environnement (PNUE). En 1976, il Belgrade. puis A 
Tbilissi. en 1978, les participants ont défini un cadre explicite ce mouvement éducatif en 

formulant des buts, des objectifs, des principes pédagogiques et de nombreuses recommandations 

pour la mise en oeuvre de programmes d9El2E. 

Maigre des progrès plutôt difficiles comme nouvelle pr6occupation éducative. particulièrement dans 

les milieux formels d'enseignement, et malgré une imprécision conceptuelle marquée (nous y 

reviendrons), I'ERE paraît être une realité de plus en plus incontournable dans le monde de 

l'éducation. El1e prend toutes sortes de formes partout dans le monde; qu'il nous suffise de citer te 

réseau d'enseignants en ERE géré par la Centrale de l'enseignement du Québec (CEQJ de même 

que celui des écoles vertes Bruntland, pour attester de l'ampleur du phénomène au Québec. Deux 

chercheurs importants dans le domaine prévoient une éclosion majeure de 1'ER.E dans les années ;l 

venir : 

r1t is our view that the fiold is on the verge 4 becoming an 
impottunt force not only in the formalised school cum*culunr but 
also in the broader cum*culunt, as an increased environmental 
consciousness enterges in the community.w (Robottom et  Hart, 
1993, p. 3) 

Comme dans d'autres domaines d'éducation, il existe un fort consensus dans le domaine de I'ERE 

quant la priorité qui doit être accordée & la préparation des enseignants pour assurer cene édosion 

(Unesco-PNUE, 1990; Engleson et Disinger, 1990). Or, peu de programmes de formation initiale 

1 Nous utilisemas l'acronyme ERE pour désigner l'éducation relative à I'eovironnement 



à l'enseignement font place à I 'ERE : 

u Few, if ony, teucher training programs adequately prepare feuchers 
to effectively ackieve the goals of environmental education in their 
classrooms.» (Wilke, Peyton et Hungerford, 1987, p. 1) 

C'est donc dans le contexte d'un mouvement grandissant en ERE et d'un besoin de recherches 

utiles au développement de la formation des enseignants dans le domaine que se situe notre 

démarche de recherche. 

Le contexte nord-américain de la réforme de Ia formation des enseignants 

Les années 1980 furent en Amérique du Nord des années de questionnement en profondeur des 

systèmes éducatifs tels qu'ils s'étaient dessinés au cours des deux décennies précédentes. Même si 
cette remise en question de I'école est un phénomène récurrent dans les soci&& occidentales 

industrielles, il n'en demeure pas moins que l'intensité a monté d'un cran avec la publication aux 

États-unis du rapport de la Commission nationale sur l'excellence en éducation intitulé A Nation m 
risk (National Commission on excellence in education. 1983). Une pluie de rapports suivirent, 

tout d'abord pour dénoncer les faiblesses du système scolaire, puis, graduellement, pour proposer 

des réformes particulièrement en ce qui concerne la préparation des enseignants (Sikula 1990). 

Au Québec, de la même façon. la reflexion qui s'est articulée autour de la tenue des États g6neraux 

de l'éducation de 1986 a débouché sur des projets de modification de programmes de formation 

l'enseignement Ici comme aux États-unis, il semble que la principale conclusion de ces grandes 

reflexions sur les problèmes de l'école soit la suivante, pour reprendre les mots de Houston, SikuIa 
et Haberman (1990)- éditeurs du premier Handbook of research on teacher educations : 
~Schools can never be more effective thon the qutality of their teachers.w Ce qui 

semble être un truisme, même pour un non-expert du monde de I'6ducation, vient donc iî peine 

d'être port6 à l'avant-scène des tentatives d'améliorer l'tcole. Les tentatives précedentes avaient 

plutôt insisté soit sur des changements de programmes, de materiel pédagogique, de méthodes 

d'bvaiuation ou de structures administratives. ~Aîtempts to improve schools are on@ now 

refocusing on the quolity of teachers and teaching.~ (Houston. Sikula et Haberman, 

1 990, préface). 

Dans son rapport La pro6 lématique actuelle de la forma~ion initiale des enseignantes et des 

enseignanîs, l'Association quekcoise des doyens et directeurs pour I'avancement des études et de 



la recherche ea éducation (ADEREQ, 1992) constate que : 

rLo formation initiale des nra?tres est d un moment critique 
de son histoire. Jamais, depuis sa prise en charge par les 
universitJs au début des annees 70, n'a-t-elle 4té l'objet 
d'autant d9attention...w (p.79) 

À son avis. le contexte dans lequel ce renouveau de la formation des maîtres va se construire 

comporte quatre aspects : socio-professionnel, institutionnel, acaddmique et humain. Le premier 

aspect se caractérise surtout par d a  complexification de la tâche d'enseignant et 

ï'6volution conséquente de ses conditions de rdu1isation.w (p. 65); le second a trait au 

rôle joué par le miaistère de l'educatioo. l'univenit6 et les commissions scolaires; quant à l'aspect 

humain, il touche aux ressources humaines engagées dans cette entreprise. La présente recherche 

se relie davantage A l'aspect académique du contexte de la reforme, aspect qui senrépre o u  

programmes de formation de même qu'd la recherche qui leur est sous-jacentew 

(p* 70). 

Malgr6 I'effoit considérable de recherche qui eut lieu dans les années 1970. notamment pour 

identifier Ies carnctéristiques d'un enseignant efficace, les programmes de formation ne sont pas 

parvenus à faire en sorte que les résultats de ce courant de recherche rejoignent le terrain des 

pratiques scolaires. Cela peut être dO à la nature même de ces recherches (qui furent à forte 

dominante process-pruduct, selon Shulman, 1986); en effet, l'approche positiviste des 

ph6nomènes dtudiés, cherchant à isoler et contrôler des variables causales, n'a pas produit un 

savoir facilement applicable à la cornpiexit6 de la situation de classe, oa toutes les variables 

s'entrecroisent. Cela peut aussi être dO au choix des objets de recherche. Ainsi. une pléthore de 

recherches ont tente de démontrer que la formation d'un enseignant dans un domaine paiticuiier 

(par exemple sur l'utilisation d'une strategie pédagogique quelconque) avait une influence sur ses 

connaissances et ses attitudes à cet égard; nous sommes d'accord avec Lanier et Little (1986) pour 

affirmer que de telles recherches ne font que confirmer le fait que uteuchers, like other normal 
Luman beings, are capabte of teorning new ?hotcglifs und beliaviorsw (p. 528). Or, 
c'est précisément l'utilisation de ces connaissances dans la pratique professio~elle qui pose 

problème. De telles recherches constatent que les enseignants en formation ont appris, grâce ii leurs 

activitis de formation, mais on comprend mai pourquoi ils ne se servent pas des résultats de ces 

apprentissages. Pour éviter ces écueils de la recherche en formation des enseignants, nous 



choisissons donc, au départ. d'adopter une demarche de nature descriptive orientee vers 

l'émergence de relations multiples entre les phénorn~nes anaiysés plutôt que vers l'établissement de 

relations de cause à effet. Nous choisissons égaiement de faire porter notre effort de recherche sur 

la compréhension d'un processus ouvert de formation tel que vécu par des étudiantes, plutôt que 

sur l'identification des effets d'activités définies de formation. Une telle compréhension de la 

formation au sein de séminaires representera la contribution de notre recherche l'un des 

principaux dbfis de la rtiforme des programmes de formation des enseignants proposée par le 

ministère de l'Éducation du Québec (1994a). celui d'assurer une meilleure formation pratique, 

mieux animée aux autres composantes de la formation universitaire et plus susceptible de favoriser 

le dCveloppement des compétences professionnelles nécessaires à une entrée réussie dans la 

carrière. 

Le contexte de la réforme cuniculaire au Ou6bec 

À la réforme des programmes de formation ii l'enseignement déja en marche se superpose, au 

Québec. une réforme cumculaire d'envergure amorcée dans les dernières années (Ministère de 

l'Éducation du Québec, 1994~~ 19%, 1997a, 1997b, 1998). Elle se caractérise par la refonte des 

programmes d'études, regroupés en cinq domaines d'apprentissage (les langues, la mathématique, 

les sciences et la technologie, l'univers social. les arts, le développement personnel) et orientés 

vers le développement de compétences, ainsi que par l'ajout2 d'un Programme des programmes 
visant au développement de compétences transversales (Ministére de l'Éducation du Québec, 

1 999). 

rune compJtence est un savoir-agir qui fait suite d l'intdgration et d 
la mobilisation d'un ensemble de ressources (capacitks, habiletds et 
connaissances) utilisées efficacement, dans des situations sidtairesw 
(p. 5) 

*Une cornpdtence est dite transversale lorsqu'elle permet d'agir 
efficacement d ~ n s  une large variété de situations ayant des 
composantes disciplinaires et thématiques divers es.^ (p. 13) 

2 Dans sa présentation actwHe, ce programme des programmes nous apparaît en effet comme davantage ju.taposC aux 
programmes d'etudes que favorisant leur int6gmh.  Cela nous semble confirmer 1 s  craintes exprimees par le Conseil 
Supérieur de I'éûucation (ES) qui recommandait piut& 

de donner un statut exploratoire au Programme des programmes, afin de pouvoir approfondir 
collectivement Ia question des compétmces tmnsversaies et des domaines d'expérience die vie; 
d'élaborer un programme intégré pluiôt que des programmes parallèles par matière d'enseignement 



Nous retenons surtout de ces d6finitions une orientation générale des programmes vers l'action et 

vers Ie maintien d'un lien étroit entre les situations scolaires et les situations de vie réelle. Cela crée 

un contexte scolaire plus favorable qu'auparavant à l'insertion de l'éducation relative B 
1 'environnement. Dès la présentation du contenu global de formation, il en est question : 

di ka fin du primaire, 1'4Uve [... J se préoccupera d'agir en hannonie 
avec la nature et sera soucieux de la protection de son 
environnement. [...] 
IL disposera de repéres dans le temps, en histoire, et de repares dans 
l'espace, en gdographie, pour mieux s'expliquer le présent et 
comprendre l'humain et les socitftés dans Leur &volution et leurs 
façons dyinteragir avec I'environnenenf w (Ibid., p. 4) 

De plus, le Programme des programmes identifie huit domaines d'expérience de vie, qui #sont 

les aspects de La vie contemporaine que L'éUve est r6gulièrement appel4 d 

exploiter* (Ibid., p. 17). et I'intbneur desquels sont susceptibles de se developper les 

compétences transversales3 L'un de ces domaines est l'environnement. L'intention centrale de 

formation des élèves l'égard de l'environnement est exprimée dans l'objectif général suivant : 

#Agir en harmonie avec son environnement naturel et construit par 
des comportements et des attitudes de plus en plus solidaires et 
responsables et par des gestes et des projets de protection de Za 
biosphére pour un développement durable, et ce, dans un souci 
d'dthique et d'esthétisme.* (Ibid., p. 51) 

Cette intention s'opérationnalise dans des contenus th6 matiques (milieux naturels et constmits, 

ressources disponibles, environnement viable dans une perspective de developpement durable) qui 

sont reliés ii tous les programmes d'etudes; ceux du domaine de la mathématique, des sciences et de 

la technologie ainsi que ceux du domaine de I'univers social comportent notamment des objectifs 

formulés dans des termes propres ii I'ERE, par exemple : 

*Objectif général du domaine de l'univers sociak Rendre compte de 
l'kvotution des socie't6s et des inferrelutions entre les activif4s 
humaines et l'environnement pour permetfre d I'&!ve de découvrir 

3 Le lien entre les  domaines d'exp5rience de vie et les compétences transversales nous semble devoir être davantage 
explicité par le ,Wsttere, 



les racines du présent et l'aider d devenir un citoyen ou une 
citoyenne responsable. ..» (Ibid., p. 163) 

il semble donc, de prime abord, que le nouveau Programme de formation de M o l e  québtfcoise 

offre beaucoup de possibilités nouvelles pour l'insertion de l'éducation relative l'environnement 

dans les pratiques scolaires au préscolaire et au primaire. L'ouverture à des approches 

interdisciplinaires, à des demarches d'apprentissage liées 2 I'expbrience des élèves et au 

dSvaloppement d'une relation de solidarité et de responsabiiité envers l'environnement, permet aux 

enseignantes et aux enseignants de placer I'6ducation à l'environnement au coeur de leur projet de 

classe, plutôt qu'en marge comme c'est souvent le cas ii l'heure actuelle. 

Dans ce nouveau contexte, la préparation des futurs enseignants à la pratique de I'ERE devient 

encore plus importante. Notre recherche contribuera à une meilleure identification des voies 5 

emprunter pour les aider à mieux construire leur expertise en ce domaine. Par dela les prescriptions 

minist&ielles, en effet, demeure la très grande exigence de faire face il la cornplexit6 d'une pratique 

intégrant plusieurs rnatieres dans des situations d'apprentissage liees il la vie réelle des éIèves. 

Notre contexte ~ersonnel de chercheur 

La présente recherche se situe au carrefour de nos préoccupations comme enseignant du primaire et 

comme formateur universitaire. L'objectif de développement d'une relatioo harmonieuse entre nos 

eléves et le milieu naturel a toujours Bté au centre de nos interventions éducatives et nous a conduit 

A mettre sur pied plusieurs activités A cette fin, notamment des classes de plein air, dont l'une fit 

l'objet d'une 6valuation complète dans le cadre de notre recherche de maîtrise. Nous savons, par 

ces expériences, tout le bienfait d'une éducation au milieu naturel pour les enfants; nous savons 

aussi les limites que le cadre scolaire formel impose P de telles initiatives. 

Après treize ans d'une pratique ininterrompue comme titulaire d'une classe au primaire, nous avons 

eu I'occasion de îravailler à la formation des futurs enseignants, en tant que superviseur et 

responsable des stages. Cela nous a permis de prendre de la distance par rapport à notre propre 

pratique professiomeI!e. Le questionnement relatif au contenu et aux stratggies de formation à 

privilegier pour le developpement des compétences professio~eIles nécessaires à l'enseignement 

nous a conduit à poser differemment le probkme du changement des pratiques scolaires pour faire 

une place 1'6ducation relative à l'environnement. Auparavant, nous croyions en la possibilité 

d'élaborer un modèle éducatif, produit de notre action concrète d'éducateur, pouvant être proposé 



éventuellement dans une formation. Désormais, nous concevons davantage la formation comme un 

processus collectif de construction d'un savoir professionnel par l'expérience et la réflexion sur 

l'expérience. En fait, nous avons nous-mêmes expérimente, par un contact plus étroit avec ies 

contenus de formation universitaire, de  même que par un contact avec la diversité des pratiques 

dans les classes du préscolaire et du primaire, le passage d'une vision idiosyncratique de 

l'enseignement à une vision beaucoup plus ouverte qui, graduellement, apprend A aborder la 

situation d'enseignement dans toute sa complexité et sa diversité. Cette prise de conscience nous a 

convaincu de la nécessitk de multiples contributions 2 la &lution des problèmes de l'école et elle 

nous incite maintenant non plus à chercher un mod&le, mais plutôt il chercher des moyens de 

conjuguer divers points de vue dans un contexte de formation qui vise à l'amélioration de pratiques 

scolaires futures. 

L'étude de la réflexion d'étudiantes en formation initiale représente A nos yeux une occasion de 

comprendre, A partir du début d'une formation professionnelle en enseignement, comment peut se 

développer une position reflexive et collaborative favorable à une telle entreprise collective de 

professionnalisation. 

Les différents contextes que nous venons de décrire imprègnent la problématique de recherche 

prksentte dans le chapitre suivant. Ils constituent la toile de fond sur laquelle se sont dessinés de 

façon de plus en plus précise, de mieux en mieux circonscrite, Zi la fois le probléme que nous 

tenterons de résoudre et l'intention avec laquelle nous le ferons. 



CHAPITRE 1 

LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 

1.1 Présentation 

Rappelons d'abord que c'est autour de deux préoccupations principales que s'est construite la 

présente recherche. Ancrées dans notre pratique antérieure d'enseignant au primaire et actuelle de 

formateur d'enseignants à l'université, ces préoccupations sont également largement partagées dans 

les milieux de formation et de recherche concernés. L'une est de faire en sorte que la formation des 

futuïs enseignants du primaire les habilite à intervenir en &iucalion relative à i'environnement dans 

le contexte scolaire; le programme des Nations-Unies pour l'environnement (Unesco-PNUE, 

1990) et la North American Association for Environmental Education (Engleson et Usinger, 1990) 

ont identifie la préparation des enseignants comme étant la priorité A respecter pour atteindre les 

objectifs fixés h 1'ER.E par les grandes conférences internationales. L'autre est de parvenir mieux 
articuler les composantes de la formation 3 1 'enseignement en travaillant au rétr&issernent de 1 'écart 

qui existe entre formation théorique et formation pratique, plus spécifiquement en didactique, par 

I'identification de moyens de liaison qui assurent une complémentarité des deux dimensions dans le 

développement d'une expertise professiomelle en enseignement. Le ministhe de l'Éducation du 

Québec (1994) a repris ii son compte cette position &laborée par de nombreux rapports américains 

sur I'état du système éducatif depuis le milieu des anndes 1980 (Sikula, 1990; CIifford et Guthrie, 

1988; HoImes Group, 1995): 

*Les études et expéràences récentes effectuees dans le domaine de La 
formation initiale des enseignants et des enseignantes du Québec 
permettent de dégager des tendances importantes en ce qui a trait aux 
orientations d donner d cette formation. On insiste surtout sur lu 
nécessité de lui reconmître un véritable caract8re professionnel et, d 
ce titre, d'assurer une meilleure int4gralion de l'ensemble des cours 
theoriques et des ocfivites pratiquerw (hilEQ, 1% p.15) 

La question de recherche qui est posée A la fin de  ce chapitre est directement issue de ces deux 

préoccupations. Le chapitre s'amorce par une exploration assez large des enjeux de la formation 

initiale l'enseignement pour mieux y situer les choix qui fondent notre demarche de recherche 

ainsi que sa position dans le domaine de la recherche sur la formation des enseignants. Nous 

procCdons ensuite de la même façon, cette fois en Iimitant notre exploration au champ de la 

formation plus spécifique en didactique de I'ERE. Puis, nous nous rapprochons sensiblement de 

l'objet de notre recherche en discutant des raisons qui nous ont conduit choisir, comme contexte 

de notre recherche, une modalitd de formation répandue, le séminaire de réflexion-sur-l'action. 



Enfin, nous décrivons notre objet précis, il savoir l'étude du contenu de la réflexion des étudiants 

dans la perspective d'une construction interactive d'un savoir entre pratique et théorie et nous 

explicitons comment la repense la question de recherche permettra de mieux le comprendre. 

1.2 La formation initiaIe B l'enseignement 

1.2.1 Le corpus de connaissances necessaires à l'enseignement 

Tous les comités qui se sont réunis au Qutbec au cours des dix dernières annees pour réviser les 

programmes de fomation des maîtres ont d'abord été frappés par les nombreuses difficultds qu'ils 

auraient à affronter. D'une part, comme nous l'avons rappelé en introduction, le contexte est 

incertain, se définissant à la fois par une urgence de développer rapidement des modèles de 

formation mieux adaptes aux exigences de l'école contemporaine et par une quasi-impossibilite de 

puiser aux modeles ant6rieun ?i l'tgard desquels un constat d'échec a et6 porté; d'autre part, la 

complexité même de l'acte d'enseigner impose des contenus multiples et diversifiés qui oe sont pas 

faciles à intégrer dans un programme cohérent de fomation. 

La liste des savoirs auxquels doit puiser l'enseignant est impressionnante. Elle a 6té décrite 

notamment par Gauthier et Tardif (1993) et, plus rtcemment, par Gauthier, Desbiens, Malo, 
Martineau et Simard (199'7). Elle contient : des savoirs disciplinaires ( la matière ii enseigner), des 

savoin curriculaires (les programmes d'enseignement), des savoirs des sciences de l'éducation 

(savoin professiomels produits par la recherche en science de I'bducation qui ne concernent pas 

directement l'action pedagogique (selon Gauthier, Desbiens, Mdo, Martineau et Simard), des 

savoirs de la tradition pédagogique (issus de la coutume), des savoin d'expérience et des savoirs 

d'action pédagogiqud (le savoir d'action pédagogique est le rsavoir d'expdrience des 
enseignants rendu enfin public et passP au crible de lo preuve par h recherche qui 

se déroule en closse.» (Gauthier, Desbiens, Mdo, Mariineau et Simard, 1997, p. 23)). 

4 Pour Gauthier. Desbiens, Malo, Martincau et Simard les savoirs d'action pédagogiques constituent la rbasc de 
connaissances en enseignemcntw et ils s'ajoutent B la liste des savoirs qui dimentent le réservoir de savoirs 
nécessaires à I'enseignement En se réferant au domaine du droit, ils tes &vent conmie me jurisprudence publique validée. 
Sans entrer ici dans une discussion su la spécificit6 de tels savoirs (qui deviendraient des savoirs de plus à s'appropzier par 
t'étudiant en formation à l'enseignement), nous tenons à souligner que les savoirs dont nous éludions Ia construction dans 
Ia présente recherche ne nous apparaissent pas être de cette nature, et, de plus, ne représentent pas des savoirs 
supplémentaires mais plut& des savoirs intermaires (iUtet, I993), émergeant à l'intersection des autres savoirs, non pas 
s'y ajoutant. 



Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud (19%) proposent de regrouper en deux types les savoirs sur 

lesquels reposent d e s  compétences du maîtres (p. 20) : des savoirs théoriques (usavoir d 
enseigner* et rsavoir pour enseignerw) et des savoirs pratiques (rsavoir sur la 

pratique* et rsavoir de h pratique»). Par rapport A notre intention d'expIorer des moyens de 

liaison entre fornation theorique et formation pratique à l'enseignement, m e  telle typologie 3u~ait  

pu nous permettre de situer précisément le savoir dont nous souhaitons mieux comprendre la 

construction, à I'intersection de I'ua et de l'autre. Cependant, la zone ainsi definie ne nous est pas 

apparue suffisamment circonscrite pour les fins de notre recherche. Son impr6cision tient 

notamment B la difficulté d'y repérer une dimension proprement didactique. 

Il nous est apparu plus conforme notre orientation de recherche de situer notre effort de formateur 

par rapport aux composantes d'un programme de formation à l'enseignement. Plusieurs travaux 

ont été faits il ce sujet aux États-unis au milieu des années 19&0 et au début des anntes 1990, d'où 

se sont d6gagés des consensus qui ont infiuencé les révisions de programmes de formation au 

Québec. 

On admet géodralement qu'un programme de formation il l'enseignement doit couvrir trois grands 

domaines d'étude (Tom et Vaîli, 1990; NCATE, 1987) : 

- la formation gén6rale (generai edkcation) : elle comprend des coonaissances théoriques 
et pratiques issues d'études en communication, mathématiques, sciences, histoire, 
philosophie, l i t thture et arts. (NCATE, 1981) 

- la formation disciplinaire spécialis6e (specialty studies O u subject mattcr 
speciali&on):eIle procure aux étudiants la maîtrise de Ia structure, des habiletés, 
concepts, idées, v&ua, faits et rn6thodes de leur champ de spécialisation. (NCATE, 
lm 

- la formation professionneIIe (professiod ecfirca.on ou professionai srudies) : c'est la 
partie de la formation qui est la plus spécifique ii l'enseignement et qui comprend : 

. le développement des connaissances sur les fondements historiques, 
philosophiques et sociaux de l'éducation. sur les théories du développement et 
de l'apprentissage, sur les programmes d'études, sur la planification et 
l'6vaiuation des apprentissages, sur les strategies d'enseignement, sur les styles 
d'apprentissage, sur le systéme scolaire, sur la technologie éducative; 



. le développement d'habiletés de gestion du groupe-classe, d'adaptation de 
l'enseignement aux caractéristiques des éièves, de communication pédagogique, 
de jugement professionnel, d'utilisation de la technologie, de design 
pé~agogique; 

. le développement d'attitudes de collaboration, d'auto-évaluation. d'implication, 
de respect de tous les élèves. 

(NCATE, 1987; Universi té Laval, 1991) 

1 2.2 Ex~loration d'une partie de ce cornus : 1a connaissance pédaglogique de la matière 

Nous pouvons situer la partie de ce large corpus de connaissances que nous explorons plus 

attentivement h l'intérieur de notre recherche 1 'intersection des deux dernières composantes ci- 

haut décrites, c'est-&-dire la formation disciplinaire spécidisée et la formation professionnelIe. Elle 

correspond en fait un savoir enseigner, que Shulrnan a nomme pehgogical content knowledgr 

dans son célèbre article Knowfedge and teaching : foundntioni of fhe new re fom ( 1987) : 

a l t  represents the blending of content and pedagogy into an 
understanding of how particular topics, problems, or issues are 
organized, represented, and adapted to the diverse interests and 
obilities of learners, and presented for instruction. Pedagogical 
content knowledge is the category most likely to distinguish the 
understanding of the content speciaZist front that of the pedagogue.~ 
(p. 8) 

Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau et Simard ( 1997) traduisent l'expression pedagogicalcontent 

knowledge par rconnaissance pédagogique de la matiére* (p. 97). Ainsi definie, cette 

catégorie de connaissances (entendues ici au sens large de savoirs, savoir faire et savoir être) a 

l'avantage d'intdgrer ce qui a étb souvent séparé dans les programmes de formation ii 

l'enseignement : le contenu disciplinaire et la pédagogie. L'hypothèse ShuIman de la possibilite et 

de I'intbrêt de construire un tel savoirs se fonde sur une vision de l'enseignement comme activité 

professionnelle qui necessite compréhension et transformation du contenu A transmettre de même 

que réflexion constante sur les fins et les moyens de l'acte d'enseigner. C'est ce savoir qui 

supporte le modèle d'enseignement qu'il propose, le pedagogicdreasomng d d o n  : 

*...the key to distinguishing the knowledge base of teaching 
the intersection 4 content and pedagogy, in the cupacity of u 

lies ut 
teacher 

5 Shdman le présente en cfret comme un savoir à inventer plutôt que mmmt un savoir déjà codifié. 



to transfomt the content knowledge he 
thot are pedugogically powerful and yei 
ibility and background presented by the 

or she possesses into fonns 
adaptive to the variations in 
students.~ ( 1987, p. 15) 

La pratique de l'enseignement se trouve ici décrite en des termes proprement didactiques (voir 

section 13.1). au sens où elle s'appuie sur une interaction dynamique entre trois pôles de la 

situation d'enseignement-apprentissage : l'agent, les bléves et le contenu. Par ailleun, le rôle 

central que Shulman accorde à l'activite de l'enseignant situe son modèle au plan pédagogique 

également, pour reprendre la distinction établie par AItet ( 1994) : 

d a  recherche didactique portera sur les conditions internes 
d'apprentissage [propres d l'apprenant 1, la recherche pddagogique 
sur les conditions externes mises en oeuvre par 1'enseignant.w 
( p  W. 

C'est pourquoi nous proposons d'utiliser l'adjectif didactico-pédagogique pour qualifier ce mClange 

(btending) que Shulrnan souhaite voir se r6aliser. Nous nous orientons ainsi carrément sur le terrain 

de l'intervention éducative, où beaucoup d'apparentes oppositions se confondent. L'enseignant 

devient pédagogue et didacticien, chercheur et artisan, intuitif et scientifique, planificateur et 

improvisateur : 

*L'acte d'enseigner réclame, de la part du maître, deux types 
d'intervention; les unes relkvent d'une prévision analytique et 
rationnelle de ses composantes, les autres reUvent davantage de 
facteurs psycho-affectifs pas ou peu prtfvisibles qui sont comme les 
adaptations imm kdiates et intuitives du maître aux impondt?rubles de 
la situation éducationnelle. C'est d partir de cette distinction que Pon 
pourrait comprendre que t'acte d'enseigner est redevable d la fois 
d'une science et d'un art pedogogiques.~ (Hannoun, 1989, p. 260) 

Savoirs thbonques et savoirs pratiques s'interfbcondent daos cette zone carrefour. La connaissance 

pédagogique de la matière qui s'y construit s'appuie sur une double expertise : d'une part, celle de 

la recherche et des savoirs constituds; d'autre part. celle de la pratique et des savoirs contextualisés. 

Elle ne peut donc exister qu'a travers un dialogue, malheureusement peu habituel, entre chercheurs 

et praticiens. En ce sens, la connaissance pédagogique de la matiere, que nous qualifions de savoir 

didactico-Pdagogique, est un savoir A construire. 



Nous partageons l'avis exprimé par Raymond et Lenoir (1998) que les gens qui travaillent à 

l'interface du milieu universitaire et du milieu scolaire dans la formation des enseignants occupent 

une position privilégiée par rapport à cette construction : 

4 e s  enseignants chevronnb qui participent d h formution pratique 
des jeunes btudiants en formation des maîtres (...), les conseillers 
pddagogiques qui soutiennent et animent la formation continue des 
enseignants en exercice, les formateurs de maîtres qui travaillent en 
Liaison étroite avec les terrains et les praticiens, sont des agents de 
formalisation des savoirs pédagogiques. Go-between entre l'univers 
de la théorie et celui de la pratique, ils sont des acteurs-clhs de cette 
construction d'une base de connaissance spécifique au rndtier 
d'enseignant.» (p. 32) 

Les premiers bénéficiaires de l'éventuelle élaboration et formalisation d'une connaissance 

pédagogique de la matière seraient les étudiants en formation il l'enseignement. Nous avançons 

même I'idée qu'ils peuvent contribuer 3 sa construction par leur questionnement. En effet. soumis 

aux influences il la fois des formateurs universitaires et des formateurs de terrain, ils peuvent, dans 

leur effort d'intégrer les differents apports à leur formation, favoriser l'exploration de cette zone 

carrefour. En ce sens, chercher à décrire leur réfiexion sur leur intervention éducative c'est 

chercher ii dCcrire un questionnement qui se situe spontanément, de par leur position 

phénom6nologique. entre théorie et pratique, ainsi qu'entre contenu disciplinaire et pédagogie. 

C'est l'une des raisons qui nous ont incite B choisir l'étude de la réflexion d'dtudiants comme 

moyen de mieux saisir les enjeux de la construction d'un savoir didactico-pédagogique en 

enseignement. 

Cette tentative de comprendre le développement de savoirs intermediaires, au carrefour des 

composantes g6néralement reconnues d'une formation 21 l'enseignement, n'a de sens que si 

1 'enseignement est reconnu comme un acte professionnel. Ce n'est en effet que dans le contexte de 

l'exercice d'une capacité délibhtive propre à une pratique professionnelle qu'une telle 

probl6matique peut être posée. Si l'enseignement était défini comme une fonction technicienne, 

alors le problème de l'intégration de nombreux savoirs dans une pratique efficace ne se poserait 

pas; on parlerait plut& d'application de savoirs. Examinons donc brièvement cette question 

gendrale de la nature professionnelle de l'acte d'enseigner avant de revenir A la posture 

épistémologique spécifique que nous adoptons dans cette recherche. 



1.2.3 La nature ~rofessionnelIe de l'acte d'enseigner 

II n'y a pas si longtemps que le savoir nécessaire à l'enseignement est reconnu comme un savoir 

professionnel. Ce n'est que dans son rapport annuel de 1990-91 que le Conseil supérieur de 

l'éducation du Québec parie de la profession enseignante. Il faut dire que l'emploi de la notion de 

professionnalisme est relativement récent Sefon Schon (1983) elle date du debut des annees 19o0 

alors que. à la suite de l'explosion scientifique, la societ6 occidentale s'est mise 2i ressentir le 

besoin de professionnels pour appliquer le savoir produit. Plus une profession. de par la nature de 

sa pratique, puisait a ces savoirs scientifiques, plus vite et plus largement elle s'est vu reconnaître 

le statut de profession. Schon parle de profesions-vedettes; c'est le cas du génie, de la gestion et 

dvidernrnent des professions libérales traditionnelles comme la rnddecine et le droit. Ces 

professions sont regies par des finalités très claires alon que des professions de moindre presrige, 

telles le service social et I'éducation, sont régies par des buts changeants et ambigus et se pratiquent 

dans des contextes institutionnels instables. De plus, le savoir de base de ces professions de 

moindre prestige non seulement se laisse moins facilement circonscrire dans les limites d'une ou de 

quelques disciplines scientifiques mais il a tgalement généré moins de savoirs applicables 

directement ii la résolution des problèmes rencontr6s en situation de pratique. 

Malgré ce statut professionnel plus fragile, dfi avant tout à son rapport aux savoirs généralement 

reconnus valides (i.e. essentiellement des savoirs de nature empirico-analytique (Van Manen, 
1977), la tâche de l'enseignant s'avère à l'analyse d'une telle complexité (la r6vélation de cette 

complexité est certes l'un des résultats les plus importants de la recherche sur l'enseignement) qu'il 

est difficile d'argumenter en faveur d'un autre statut que celui-là pour qualifier la pratique de 

l'enseignement. Apprendre à enseigner c'est donc se donner une formation professionnelle que 

nous d6finirions dans la perspective de Calderhead (1989)' c'est-&-dire : 
- une formation qui s'appuie sur un bagage de connaissances spécialisées dont certaines 

ne peuvent se construire que dans la pratique; 
- une formation qui vise ii la satisfaction des besoins de clients (les &lèves et leurs 

p e w ;  
- une formation qui permet de faire face à des probIèmes complexes et ambigur; 
- une formation qui habilite à poser des gestes d'expert adaptés à un contexte particulier. 



Schon propose de regarder l'agir professionnel tel qu'il se manifeste dans la pratique plutôt qu'A 

partir des savoirs qui le fondent. Peu importe les professions (mais, ajouterions nous, encore plus 

dans celles où les prescriptions de la science sont encore peu nombreuses), l'action du praticien ne 
peut être réduite à l'application des dsultats de recherches menees dans des conditions 

expérimentales des situations réelles. En effet, la pratique professionnelle n'est pas faite que de 

problèmes bien déterminés, représentant des cas particuliers de catégories g6n6rales antérieurement 

définies par la science. Très souvent, au contraire, le professionnel f i t  face à des problèmes 

singuliers et instables dont il doit construire le sens avant même d'entreprendre de les résoudre et 

dont les solutions sont multiples et normatives plutôt qu'uniques et objectives. C'est pourquoi 

Schon ( l m  insiste sur la nécessité d'examiner l'action du praticien pour y dtcouvrir le savoir qui 

y est caché. 

r I  argued for a new epistentology of practice, one that would stand 
the question of professional knowledge on ifs head by taking as its 
point of departure the cornpetence and artistry embedded in skillful 
practice-especially the reflection-in-action (the rthinking what they 
are doing while they are doing i t ~ )  that practitioners sometintes bring 
to situations of uncettainty, uniqueness, and conPict..w (p. x i )  

Ses travaux (1974, 1983, 1987, 1989, 1992) mettent donc en exergue le rôle du savoir pratique 

dans l'élaboration d'une expertise professionnelle. 

1.2.4 L'imwrtance d'une formation pratique CL l'enseignement et son rapwrt avec la formation 
théorique 

Lorsqu'on adopte une telle perspective épistémologique, il apparaint Cvident que la construction 

d'un savoir enseigner par les étudiants en formation doit passer, entre autres, par la possibilité 

d'accéder au savoir élaboré principalement par les praticiens dans des situations problématiques. LR 
point de vue de Schon vient souligner l'importance de la composante pratique d'un programme de 

formation ii l'enseignement en fui reconnaissant un objet spécifique accessible d'aucune autre façon 

que par le contact avec les situations d'enseignement-apprentiwge6. 

6 Ce contact peut 5tre obtenu à l'occasioo de séjours sur le terrain (formation pratique en milieu scolaire) ou par 
I'intermddiaire de travaux pratiques (simulations, micmemseignemeot, analyse & pratiques, etc) réalisés dans les cours 
(formation praiiqne en miheu tmiversitaire). 



En fait, la complémentarité des composantes théoriques et des composantes pratiques d'une 

formation a I'enseignement n'a jamais été véritablement remise en cause. WjA, en 1904, Dewey 
écrivait : rl shall assume without argument that odequate professional instruction of 

teachers is not exclusively theorelicol, but involves a certain umount of pructical 

w o r k  w ( p .  142). Et l'insistance recente, partout en Amérique du Nord, sur la nécessité d'un 

rapprochement entre l'université et le milieu scolaire (Goodlad, 1984 ; Clifforci et Guthrie, 1988; 

MEQ. 1994a) confime que ce postulat de la double contribution (théorique et pratique) n'est pas 

remis en question. 

Ce qui fait problème ce n'est donc pas le principe, mais bien la nature et les modalités du rapport 

entre thkorie et pratique. Historiquement, sans jamais rejeter ni  la formation théorique ni la 

formation pratique, les programmes de formation, autant au Québec qu'aux États-unis ou en 

Europe de l'Ouest, ont oscillé entre accorder une grande importance aux fondements théoriques de 

la profession -Raymond Bourdoncle (1993) parle de tl'dpoque glorieuse des quatre 

disciplinesw (p. 137), c'est-&-dire sociologie, philosophie, psychologie et histoire de 

l'éducation- ou rkduire substantiellement la formation thborique à I'université pour la remplacer par 

de plus longs stages pratiques ainsi qu'O'Hear (1991) le proposait encore rkemrnent en 

Angletem. 

Le point d'équilibre semble difficile 3 trouver. C'est au dilemme identifié par Schon (1983) entre 

la rigueur des savoirs académiques et la pertinence des savoirs pratiques qu'on peut en grande 

partie attribuer cette diffi~culté de longue date des programmes de formation professionnelle : 

uInherent in the problematic situation of the professional school is a 
twofold relationship to the worlds of the practice und the larger 
university [...le In its relation to the university, o professional 
school must cope with its Veblenian hedage : the disposition of the 
faculties in mainhe  departments as well as in the professional 
schools themselves to see the professional school as a ulower 
school» wholly devoted to applying fundamental research den'ved 
from the uhigher schoof* of the discipline. In its relations to the 
world of practice, the professional school is concemed with whot it 
nteans to prepre students adequufely for a life in the professions, as 
such a life is currently understood by those who live it.w (Schon, 
p. 306-307) 



Or, l'intervention éducative doit être à la fois rigoureuse et pertinente. En enseignement, il faut que 

les deux caract6ristiques soient constamment recherchées, c'est-à-dire à la fois la rigueur theonque 

et la pertinence pratique. II ne suffit certes pas d'entendre parler ou de lire au sujet de 

1 'enseignement pour apprendre à enseigner, les exigences de l'action concrète en situation de 

groupe-classe sont trop grandes pour qu'une prepanition générale et theonque suffise 5 l'affronter 

(Meirieu, 1990). Par ailleurs, il ne suffit pas non plus de séjourner dans une classe ou de participer 

à diverses activités de simuiation lors d'un cours à I'universitb pour apprendre enseiger 
(Zeichner et Liston, 1987); la diversité des élèves. I'ampleur des contenus à aborder, la cornplexit6 

des problemes rencontrés sont telles que la référence ih des modèles théoriques est indispensable 

pour réaliser une mediation favorable à l'apprentissage de tous les enfants. L'equilibre recherche en 

cours de formation suppose donc autant un rapprochement de la pratique qu'une appropriation des 

principes théoriques s'y rattachant. Parfois, il s'agira de mettre l'accent sur le mouvement théorie- 

pratique et de proposer des activités d'application d'une base de connaissances formalisées à des 

situations concrètes; parfois, il s'agira d'accentuer le mouvement inverse et de partir d'actions 

individuelles concrètes pour y reconnaître des constantes, des schémas et en degager des principes 

plus gédraux. 

Examinons donc d'abord brièvement les deux composantes en présence. D'une part, I'univenité 

présente aux étudiants en formation des maîtres des rnodéles theonques liés à l'apprentissage, au 

développement des enfants, à I'enseignement d'une matière, à l'efficacité de l'enseignant, à la 

gestion de la classe. Certaines de ces t h h i e s  sont nées de nombreuses recherches de caractére 

empirique (par exemple dans le domaine de la psychologie du dkveloppement) et tendent à fournir 

des explications au sujet des ph6nomènes éducatifs en établissant des corrélations entre diverses 

variables; ce sont des theories explicatives (Legendre, 1988). D'autres sont plutôt le fruit de 

démarches herméneutiques qui, d'interpretation en interprétation, fournissent une meilleure 

compréhension des phénomènes et dkgagent des balises pour une action éducative (par exemple 

les questions liees la gestion de classe): les tnonces thboriques ainsi produits sont valides par 

l'expérience pratique de nombreux educateurs et, à ce titre, constituent des théories que l'on peut 

qualifier de praxiques (Legendre, 1988). Enfin, d'autres connaissances théoriques sont davantage 

de nature axiologique au sens où elles proposent d e s  finalites, les principes, les besoins 
et les voleurs fondamentales qui, suite à des r4flexions philosophiques, 
sociologiques et politiques, doivent guider IVdifcotion d'un systPrne éducatif* 



(Legendre, 1988, p. 61 1). Loque de telles réflexions se font dans une perspective tmancipatoire, 

se permettant de remettre en question tous les postulats sur lesquels se fonde la pratique éducative 

dans nos soci6tés, on peut alors parler de théories critiques (Habermas, 1975). Comme nous 

l'expliquerons un peu plus loin, le domaine que nous Ctudions plus prkisement, celui de 

196ducation relative à l'environnement, s'est principalement défini par des théories axiolo,*q =l ues. 

D'autre part. dans le milieu scolaire ou  à I'universitC, I'étudiant se donne une fom2tion pntiqtle, 

c'est-à-dire, essentiellement, une formation à partir de l'expérience immédiate (voir a ce sujet le 

chapitre II, p. 73) des gestes d'enseigner. Dans tout programme de formation professionnelle, une 

place est faite à ce contact des étudiants avec la réalité du travail qu'ils effectueront. L'enseignement 

n'échappe pas cette règle et, traditionnellement, la formation pratique a ét6 vue comme une 

composante indispensable d'une préparation initiale à enseigner (Lanier et Little, 1986). Au 

Queôec, plusieurs organismes impliqués dans le monde de l'éducation ont maintes fois repris cette 

position 3 leur compte au cours de la dernière décennie. Le ministère de l'Éducation (1994a) a lui 

aussi senti le besoin de rditérer cette prise de position dans son rtcent document La formation à 

i'&ducution préscolaire et 3 I 'enseignement primaire- oricnttwiom et compétences attendues :U La 

formation d l'enseignement ne saurait revêtir un véritable coruct&e professionnel 
si elle ne comportait une composante pratique ... w (p. 18). 

La nature des activités de fomation pratique en enseignement fait l'objet d'un large consensus. On 
reconnait gbnéralement qu'elles doivent se dérouler en grande partie sur ie terrain et mettre 

I'étudiant en contact avec la complexité réelle d'un groupe-classe selon diverses modalités qui 

peuvent aller de l'observation de situations précises d'enseignement-apprentissage jusqu'h la prise 

en charge complète d'une classe pour une longue période de temps; on s'entend aussi pour faire 

place à des activités pouvant se derouler hors du terrain, soit pour préparer à cette expérience 

directe (entrarAnement I'observation, enseignement simulé, études de cas, etc.) soit pour réflkchir 
sur ce vécu (séminaires, écriture, rencontres de rétroaction, etc.). 

Les activités de formation pratique jouent un double rôle dans la formation professionnelle à 

l'enseignement. Elles permettent aux Ltudiants d'avoir accès aux savoirs pratiques des 

professionnels de l'enseignement et de commencer à se les approprier; c'est là ce que la politique 

de formation professionnelle de l'université Laval (1981) décrit comme la fonction d'initiation à 

l'exercice immédiat d'une profession. Elles leur permettent aussi, en tant que composante 



iaburaiorie (Dewey, 1904), de revoir des connaissances aborddes pendant les coun, ik distance de 

l'acte d'enseigner, la lumière des conditions réelles de leur future pratique professionnelle: pour 

reprendre les termes de la politique de formation professionnelle de Laval, il y a là une fonction de 

vérification des pnnncipes théoriques qui fondent une pratique pro fessionneIIe, et aussi, ajouterions- 

nous, une fonction de construction d'une compr6hension véritable de ces principes, c'est-à-dire 

une compréhension qui permet non seulement de les conceptualiser mais aussi de les 

rontextudicer. 

Plusieurs obstacles se dressent devant la satisfaction de cette exigence que l'étudiant puisse, au 

cours de sa formation, puiser à une double expertisey, celle, plus théorique, du milieu 

universitaire, et celle, plus pratique, du milieu scolaire. En effet, il ne suffit pas d'être en présence 

des deux expertises, de suivre des cours et d'aller en stage. d'entendre à l'université des 

explications théoriques de phénomènes réels observés en classe, de prkparer en salle de coun des 

leçons que l'on va ensuite essayer en salle de classe, pour que, automatiquement, se construise un 

savoir à la fois rigoureux et pertinent intégrant les deux contributions. Au contraire, les futun 

enseignants se retrouvent plus souvent qu'autrement a percevoir, dans la situation de  double 

expertise, l'écart entre théorie et pratique (Zeichner, 1981; Comité de l'étude sectorielle en éducation 

du Conseil des universités, 1981; Lanier et Little, 1986; Zay, 1986: Guyton et McIntyre, 1990). Ils 

le ressentent comme une tension (Laferrière, 1986). Le langage courant des formateurs de maîtres 

utilise même le mot fossé pour désigner cette distance entre ce qui est enseigne dans les cours 

universitaires et ce qui est observé 3 l'école. Cela tient parfois aux différences de perspectives et de 

langages selon les milieux de formation et les formateurs : l'université, avec sa mission de former 

les enseignants et de faire avancer les connaissances, est une institution qui insiste sur la liberté de 

penske des professeurs pour explorer diverses hypothèses, alors que l'institution scolaire, avec sa 

mission d'assurer \'éducation des enfants, se donne des critères d'efficacite plus stricts, ce qui 

r6sulte souvent en une moins grande marge de manoeuvre pour les enseignants (Carbonneau et 

Hétu,1990). Parfois, l'écart tient à une fermeture de I'étudiant et des formateurs de tenain aux 

contributions de la recherche ou, au contraire, des formateurs universitaires aux caractéristiques du 

contexte scolaire. Pouriaat, ni l'une ni l'autre expertise ne peut prétendre relever 3i elle seule les 

défis contemporaias de la scolarisation massive, du développement intkgrai des personnes et de 

l'adaptation des individus aux nouvelles exigences du marché du travail. L'expertise du milieu 

scolaire, qui s'appuie sur les savoirs pratiques des enseignants, se définit surtout par sa capacité à 

7 Ccs deux expertises s'enracinent dans des contestes professionncb si différents (voir à œ sujet la suite du paragraphe) 
qu'il pourrait 2tre préféraMe de parier i a  d'un contact & I'énidiant avec &w culhrres, 



poser et résoudre les problèmes complexes de l'enseignement tels qu'ils se présentent 

spécifiquement dans la vie quotidienne en classe, don que I'expertise universitaire, appuyée sur 

des savoirs théoriques 6labores au fil des dernières décennies, se définit par sa capacité à poser des 

problèmes d'éducation de façon moins fortement contextualisée et à les résoudre sous leurs aspects 

g6néralisables. 

C'est donc cette difficulté, pour les étudiants en fornation, d'établir des liens et, pour les 

formateurs, d'assurer une médiation entre les composantes thtorique et pratique du programme que 

nous retenons comme préoccupation particulière de notre recherche dans l'ensemble des problèmes 

reliés la formation initiale des enseignants. Nous croyons que cette difficulté nuit grandement à 

I'effkacité des programmes de formation ii l'enseignement et que travailler A la surmonter 

contribuera à 1'6mergence de savoin U u d d i a i r e s  ou médiateurs en enseignement, savoirs entre 

thbrie et pratique, comme le pedagogical-content bwwledge de Shulman que nous avons choisi 

d'explorer parce que, rappelons-le. il est aussi intermédiaire entre disci pline-didactique et 

pddagogie, caractéristique que nous exprimons par I'adjeciXdidactico-pédagogique. 

1.2.5 Une approche réflexive de la formation des enseignants 

Nous qualifierions de réfaive l'approche de formation qui nous appmAt être la plus susceptible 

de favoriser la construction de tels savoirs par I'etudiant. En la qualifiant ainsi, nous plongeons au 

coeur d'un débat au sein duquel certains refusent d'associer I'exclusivité de la r&lexion A une 

approche de formation au detriment des autres. C'est la position notamment de Feiman-Nemser 

( 1990) qui argumente que toutes les approches peuvent faire place ik la réflexion comme ~generic 

professional disposition* (p. 221) et que c'est plutôt l'accent ou le niveau de réflexion qui les 

distingue. A la suite de la comparaison qu'elle a faite entre des typologies 6laborées depuis 1975 



(Joyce, 1975; Hartnett et Naish, 1980: Zeichner, 1983; Zimpher et Howey, 1987; Kennedy, 

1987), elle retient les types suivants de programme de formation d'enseignants : acu&mic - 
practical - technological - persorni - critical-social. Si nous utilisions cette terminologie, nous 

choisirions les qualificatifspmiktzl et cn'h'cd-social pour bien cerner les orientations de l'approche 

réflexive telle que nous la concevons. 

Cependant, c'est plutôt parmi les catégories identifiees par Doyle (1990) à partir de I'analyse de 

deux des précédentes typologies (Joyce, 1975 et Zeichner, 1983) que nous en trouvons une qui 

convient mieux. Joyce la nomme approche du reflective professional, parce qu'elle place au coeur 

du programme de formation le ddveloppement des capacités réflexives di1 futur enseignant. c'est-h- 

dire ses capacités d'observation, d'analyse, d'interprétation et de prise de décision. Cette 

appellation a, de plus, le mérite de renvoyer directement à l'image de l'enseignant comme (selon 

t'expression de Schon, 1994) un praîicien r é f a !  celui qui envisage sa pratique comme une 

action rbfiexive productrice de savoirs B la fois utiles et conceptuellement fondés. Cette conception 

de la pratique de l'enseignement coniraste avec celle de l'enseignant-technicien qui est davantage 

perçu comme un applicateur de savoirs produits par la recherche (Porter et Brophy,lgûû); 

Fenstermacher ( l m ,  1986) reproche à la recherche bas6e sur le paradigme processus-produit, 

c'est-&-dire celle qui tente essentiellement d'évaluer I 'efficacité de 1 'enseignant par 1' impact de son 

enseignement sur Le rendement académique des élèves, d'avoir conduit à cette tentative 

rd'endoctriner les enseignants pour qu'ils se comportent selon des voies 

prescrites d l'avance* (Portugais, 1992, p. 22). Eiie contraste kgalement avec la conception de 

l'enseignant-~~tisun qui Qabore les routines de sa pratique en réponse aux exigences de l'action 

sans nécessairement en chercher les bases conceptuelles (Tom,lW). L'approche réflexive 

reconoait la nécessit6 de ces habiletes techniques et artisanales mais en situe le developpement dans 

la perspective plus large du dheloppement d'habiletés professio~elles nécessaires à ['enseignant 

(CaIderhead'l987) pour délibérer dans et sur sa pratique (Duckworth (1986) utilise l'expression 

teachingarresemch pour décrire cette exigence de l'enseignement) et poser des jugements sur des 

situations impr6visibles. Lang (19%) en amve une description riche de la conception de 

l'enseignant comme professionne1. qu'il oppose cinq autres conceptions de la profeuionnalit6 

enseignante (acadbmique, artisanale, scientifique, personnaliste, critique) et qu'il dit être 

caractérisée par : 



1") la centration de l'exercice professionnel sur le processus enseigner-apprendre, et non 

sur la matière Zi enseigner, sur I'tSpanouissement des enfants ou les transformations de la soci6té; 

l'enseignement est vu comme une transaction pratique complexe; 

2") l'affirmation de l'existence de savoirs et de  compétences propres au groupe 

professioonel des enseignants; sans nier l'apport des savoirs th&oriques, on reconnaît leur 

instifisance et on souligne la n6cessite de prendre en compte et de travailler h formaliser les savoirs 

élabods par des praticiens en contexte; 

3") la recomaissance de l'activité professiome1le de l'enseignant comme articulation de 

logiques multiples, compte tenu de la complexité de la situation oh elle s'exerce (Doyle, 1986, la 

caractérise par; la multidimensioanalité, la sirnuItan6it&,l'imrn6diatet6, l'imprévisibilité, la visibilité 

et I'historicit6). L'enseignant ne peut conséquemment être d6fini comme technicien. car il ne peut 

prétendre au contrôle instrumental de son objet; 

4") l'ambition d'articuler pratique, savoirs d'ex@rience et savoirs savants, en rationalisant 

les savoirs pratiques élaborés en contexte et en dtablissant des ponts entre chercheurs et praticiens. 

Tout comme Doyle (1990), Lang (19%) souligne l'importance de l'analyse réflexive dans la 

construction d'une telle identitk d'enseignant-professionnel : 

d u  construction de lu professionnolit4 doit d la fois prendre en 
compte cette sptfcifictt? de la formation pratique [i.e. qu'elle ne peut 
se limiter à une relionolitd instrumentale et qu'elle doit s'appuyer sur 
d a  logiques d'action multiples] et, outre les savoirs disciphaires, 
didactiques et pédagogiques, s'ouvrir d de nouveaux champs de 
connaissance, d&elopper un habitus réjlexif, en s'appuyant en 
particulier sur des dispositifs dd>naolyse des pratiques, permettre le 
contrale de son implication personnelle dans une relation, prendre en 
compte la dimention collective de 17exercice professionnel, mais 
aussi fmre phce d une formotion éthique dons là r&frexion.» (p. 24) 

C'est donc I'int6neur d'une approche qui met l'accent sur la réflexion des futun enseignants que 

nous tenterons de poser le problème de la liaison entre formation pratique et formation théorique 

initiales il l'enseignement Cette approche nous permet, comme nous venons de l'expliquer, de 

considérer comme compl~mentaires pIutôt qu'opposés des déments constituants d'une formation 3 



l'enseignement : cours-stages, expertise du milieu scolaire-expertise du milieu universitaire, 

pratique-recherche. Elle nous permet égafement de centrer l'attention sur l'activité reflexive de 

l'étudiant comme mCdiatrice de cette complémentarité. En effet, l'activité réflexive des étudiants ne 

jaillit pas spontan6ment du simple fait que les formateurs adoptent une approche réflexive. La 
capacitC de réflexion est elle-même un objet d'apprentissage. Paquay, Altet, Chariier et Perrenoud 

( 19%) dgcnvent même le savoir analyser comme une mégacompétence qui permet de construire 

d'autres compétences et qui peut être d6velopp6e par une formation r d partir des pratiques et 

pour faire rtfjléchir sur des pratiques réelles* (p.20). L'tiudiant doit apprendre engager 

des conversations reflenYes (Schoo, 1983) avec les situations qu'il vit. C'est sa réflexion en cours 

et sur l'action (Schon, 1983)- qui peut transformer l'expérience en apprentissage (Boud, Keogh et 

Walker. 1985). Ce que la pratique lui fournit, ce sont des problèmes à résoudre; ces problèmes, 

1'6tudiant les pose d'abord d'une certaine façon puis les recadre continuellement ii mesure que se 

deroule le dialogue rbfiexif avec la situation problématique. De problCmation en problémation (St- 

Arnaud W 2 ) ,  il explore diverses hypothèses, les vérifie dans l'action: en somme, il expérimente, 

devient un chercheur dans sa propre pratique. sauf qu'a la difference du chercheur scientifique, son 

désir de comprendre se limite à une situation en vue de la changer, pour qu'elle devienne moins 

problématique. 

1.2.6 Un parcours de formation amorct A partir de la pratique et caractbnsé Dar des interactions 
entre pairs 

L'activite réflexive de base se déroule dans l'action8. C'est dans l'expérience concr8te 

d'enseignement que la qualitd de la réflexion se développe d'abord : 

*In our opinion, the field experience should not be designed simply 
to give students experience in the real world [...A The objective of 
the field experience, Iike the objective of ail clinical experience, is  to 
leam to become more reflective under realtime conditions so thai 
effective ad hoc theorïes of action can Oe created and testedo* (Argyris 
et Schon, 1974, p. 188) 

Une étude de Jones et Vesilind rapportée par Wdeen, Mayer-Smith et Moon (1998) met en 

évidence l'importance d'un contact direct avec la réalité d'une classe comme source de réflexion et 

éventuellement de modification de croyances chez l'etodiant en formation : 

8 Le parcours que nous décrivons dans cette partie a éti5 rédige à partir d'ua article de Sch6n (lm) paru dans la revue 
cmumcui~ inqu i ry  . 



rlnteraction with pupils in schools was reported as the most 
powerful source of information in reconstructing the beliefs of these 
preservice teachers.~ (p. 154) 

Par la suite, en dehors de  l'action, une distanciation favorise un approfondissement de la réflexion. 

L'étudiant doit notamment prendre conscience des valeurs, des prdconceptions et des modéles 

phénoménologiques qui guident son action. Il découvre son univers de signification, ses 

préstructures (Gadamer, 1990). son savoirlacite (Polanyi,l%ï), son design world (Schon,1987). 
L'expression rhéorie-de-l'action, choisie par Argyris et Schon (1974) pour designer ce qui 

gouverne ainsi l'action individuelle, indique bien qu'il s'agit là d'un premier fondement theorique 

de I 'action. En prendre conscience, c'est donc amorcer un processus de théorisation : 

~Theories are theories regardless of their origin : there are proctical, 
common-sense theories as well as academic or scientifc theorierw 
(Argyris et Schon, 1974, p. 4) 

Cette prise de conscience de sa théorie-de-l'action est grandement favorisée par l'échange avec 

d'autres. En étant interrogé sur ses choix d'action, \'individu lève le voile sur ce qui les fonde. Ce 

faisant, il rend explicite ce qui ne l'était pas; il découvre egaiement les karts entre sa théoriede- 

l'action professee, c'est-A-dire celle qu'il &nonce lorsqu'on lui demande ce qu'il ferait dans telle ou 

telle situation. et sa th6orie-de-l 'action pratiquée. c'est-à-dire celle qu'il manifeste dans la situation 

delle (St-Arnaud, 1992). 

Ces premiers résultats d'une reflexion hors de I'action que sont I'explicitation des savoirs qui 
sous-tendent sa pratique et la constatation des &arts entre ses intentions (thdorie professde) et ses 

stratégies (th6one pratiquée) préparent le terrain pour une reformulation par I'éhidiant de sa théorie- 
de-l'action, reformulation qui est une étape cruciale du processus d e  théorisation. L'etudiant qui 

n'y accède pas peut continuer ii réfléchir, mais il demeure dans les limites de sa façon de voir Ies 
choses; il risque alon de s'arrêter dans son parcours pratique->vers->theone et d'aborder les 

nouveIIes situations de pratique soit en structurant son rôle et les problèmes à traiter pour les faire 

coïncider avec sa thbrie-de-l'action, soit en agissant A partir d'une théorie qui s'adapte au rôle 

qu'il se d o u e  et aux problèmes qu'il structure. Ce moment clef du parcours réflexif, c'est donc 

celui d'une ouverture à d'autres visions du monde qui permet d'envisager autrement les problèmes 



(recadrage). Recadrer les problèmes conduit, 6ventuellement, il tenter de les solutionner autrement. 

D'action nouvelle en problbme recadré, se structurent de nouvelles th6ones-de-l'action. 

Le rôle d'un groupe de pairs qui sont placés dans la même démarche de formation et avec qui l'on 

partage les résultats de sa réflexion semble être ii cet égard celui d'un catalyseur. Johnston (1988) 

conclut de ses conversations avec des étudiants en formation l'enseignement que les programmes 

devraient mettre I'accent sur le développement de la conscience de soi dans des situations 

coIlaboratives qui permettent aux étudiants de négocier et de reconstruire leur expbrience. 

Hollingsworth (1994) décrit comment la conversation collaborative peut représenter le processus 

fondamental de l'apprentissage d'un savoir enseigner. En effet, le contact avec d'autres theories- 
de-l'action que la sienne propre peut accélérer le changement de perspective et permettre à 

l'étudiant de passer d'un point de vue personnel à un point de vue partagé. C'est ce moment 

particulier o l  le partage avec d'autres se produit que nous explorons en examinant de façon plus 

spécifique le contenu réflexif des discussions tenues en séminaires. 

Nous explorons bgalernent, li travers cet examen, comment le parcours reflexif peut, partir de 

conceptions partagées entre pairs, conduire il des rnodiYes th6oriques du type de ceux qui sont 

habituellement présentés dans des cours et qui peuvent être vus. sous cet angle, comme des 

gbnéralisations plus larges et plus complètes que celles auxquelles on peut parvenir entre pairs. 

Nous croyons, avec Schon ( 1987)' qu'une telle Iiaison piatique-théorie est favorisée par le partage 

de divers points de vue incluant. dans la situation de séminaire, celui de l'animateur-expert du 

domaine : 

*In order to build bridges between applied science and reflection-in- 
action, the practicum should become a place in which practitioners 
leam to reflect on their own t a i t  theories of the phenornena of 
practice, in the presence of representatives of those disciplines 
whose formal theories are comparable to the tacit theoties of 
practitioners. The two kinds of theones should be made to engage 
eoch other, not only [...] to help acaderniciuns expluît practice as 
material for basic research but also io encourage researchers in 
academy and practice tu leum frm each other-w (p. 32 1 )  

Nous répétons ici que l'encadrement d'étudiants en formation pratique peut êire une occasion de 

susciter de tels dialogues, d'abord et avant tout au profit des étudiants eux-mêmes qui s'y sentent 

soutenus et guides dans leur engagement professionnel : 



uIn those sfudies where the candidates were supported by program, 
peers and classroom situations, und where deliberutive exploration 
and reflection were encouruged, we saw the j7owering of empowered 
teachers., (Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998, p. 159) 

1.2.7 La contribution de notre recherche au champ de la recherche en formation des enseimanis 

Nous voudrions terminer cette première partie de la présentation de ootre problématique en situant 

notre recherche par rapport au champ de la recherche en formation des enseignants afin de cerner sa 

contribution. C'est un domaine encore jeune qui n'a certes pas encore été suffisamment 

conceptualisé. Yarger et Smith (1990) le définissent comme *the context and process of 

educating individuals to becorn e effective teachers or beiter teachen* (p. 26). Aprés 

avoir rappel6 que plusieurs problèmes perdurent en ce domaine, notamment celui du fossé qui 

sépare théorie et pratique, Lanier et Little (1986) le subdivisent en quatre composantes : recherche 

sur les formateurs, sur le milieu de formation, sur les étudiants en formation, sur le curriculum de 

fomation. 

Notre expérimentation porte sur les deux dernières composantes. En continuité avec les tendances 

de la recherche sur les étudiants en formation depuis 1985, nous nous attardons surtout à 

comprendre leur fonctionnement cognitif plutôt que les aspects personnels de leur developpement 

(comme c'était la tendance dominante de 1965 à 1975), ou leur performance observable (comme 

c'était g6néralement le cas de 1975 à 1985). Quant A la recherche sur le cumculum de formation, 

Lanier et Little (1986) en identifient le principal enjeu dans I'bquilibre Zi conserver entre la formation 

géndrale et la formation professionnelIe ainsi qu'entre la formation technique et la formation il 

l'autonomie professiomelle. Nous croyons nous situer au coeur d'un tel enjeu, surtout si l'on 

considère, d'une part, les propositions que Lanier et Little font pour améliorer le curriculum (la 
traduction est de nous) : 
uo il devrait aider Z'étudiont d se lib6rer de ses préconceptions au sujet de 

I'enseignem ont; 
il devrait favoriser I'~tab2issement de Gens entre savoir scientifique et 
savoir pratique pour éviter qae chaque enseignant ne détienne sa propre 
vérité ptfdagogique; 
il devrait permettre un contuct avec une diversité de modèles; 
il devroif permettre d t'khrdiant d'appendre d justifier ses dkcisions; 
il devruit permettre une approche réfexive de la pratique.* ( p .  417) 



et, d'autre part, les moyens qu'ils retiennent pour y parvenir : 

uLortie (1975) recomrnonded that (...) the important means for 
acquiring such abilities shoud be through shared discussion und 
ana2ysis.w (p. 550) 

Plus précisément, en ce qui concerne la partie formation pratique du cumculum, Lanier et Little 
( 1986) soulignent que la recherche a identifié certains effets négatifs des &jours sur le temin : 

ufoster u rgroup manugemenl orientation*, in contrast to an rintellectual leaders 
orientation in teachers' thinking about their workw (p. 550). Selon eux, la formation 

pratique devrait, en plus de développer des habiletés pratiques, parvenir ii ddvelopper chez 

l'étudiant une capacité d'autoévaluation, un sens critique l'égard de propositions didactiques, une 

compréhension de concepts psychologiques, sociologiques et cumculaires pouvant informer son 

intervention en classe; à ces fins, elle devrait faire place aux deux approches identifiées par 

Dewey, celle de 1  apprentic ces^ apprentissage dans t'action partagée avec un professionnel 

expérimeot6, et celle du laborafory, application de principes théoriques A des situations concrètes 

de classe. En résumé, ils soulignent que c'est la capacité de l'étudiant tirer parti de son experience 

sur le temin qui fait foi de son apprentissage et que le séminaire, à cet tgard. ne joue pas le rôle 

qu'il pourrait jouer : 

~Tubochnik  et al. (1979-80) found that university seminors 
accompanying student teaching reinforced the tendency to concentrate 
on rnastery of technique and management, rother than eneouraging 
careful examination of experiencew. (p. 551) 

Y q e r  et Smith (1990) proposent une autre façon de cartographier le temtoire de la recherche en 

formation des enseignants. Ils considèrent que les recherches portent soit sur les conditions 

préc6dant la formation (antecedmrtconditions) soit sur les processus de formation (process), soit 

sur les résultats de la formation (outcornes), soit, surtout, sur les liens entre ces trois aspects. 

Selon cette grille, nous pouvons défuir notre recherche comme portant sur les liens entre les trois 

aspects, car nous étudions la réflexion de futures enseignantes telle qu'exprimée en situation de 

séminaires (processus), en Iien avec leur expérience (conditions antécédentes), pour mieux en 

comprendre la nature (résultats). 

Nous pouvons également situer nos travaux par rapport aux enjeux de recherche reconnus dans le 

domaine. Yarger et Smith (1990) proposent trois principaux buts : 



2") GénErer des hypothèses par exploration d'un phdnornène familier pour en construire une 
meilleure compréhension. 

3') Tester des hypothèses par manipulation d'un enviro~ement en vue d'obtenir certains 
r6suitats. 

C'est le deuxi6me énoncé qui représente le mieux le but global que nous poursuivons. Notre effort 

de description du contenu rCflexif exprimé en séminaires vise Zi obtenir une meilleure 

compréhension de la situation de séminaire comme moment privilégié d'une reflexioo collective 

pouvant favoriser 1 ' ttablissement de liens entre formation pratique et formation théorique. 

Desgagne (1994)' quant iî lui, suggère qu'une recherche en formation des enseignants doit 

considérer trois enjeux : se situer dans un modele de formation. se situer dans une forme de 

connaissance à produire et se situer par rapport à la médiation théorie-pratique et la collaboration 

univenité-milieu scolaire. Dans la liste qu'il dresse des divers mod&les de formation. nous 

retrouvons celui qui nous guide, c'est-%dire celui qui se fonde sur une image de l'enseignant 

comme étant un professionnel. Il le nomme rnh@eou &&t en decrit ainsi les principales 

préoccupations : éclairer le lien théorie-pratique, reconnaître que l'enseignant-praticien ne fait 

jamais face ii des situations standardisées et doit plutôt construire les problèmes qu'il doit dsoudre, 

produire des savoirs contextualisés, prendre en compte la complexité de L'enseignement, mieux 

comprendre la pensée des enseignants et les activités de formation ik la réflexion . Dans ce dernier 

cas, deux des trois questions d'investigation qu'il dit être les questions de I'heure sont trés près de 

nos questions de recherche : À quoi l'enseignant en funnation réfléchit-il? e t  Comment se 

dbeluppe sa capacité de ré'fexion? Quant à la forme de conaaissance B produire, nous 

reconnaissons celle que nous cherchons à construire comme étant une connaissance par cas qui 

propose des cas ou des narrations d'événements choisis pour leur caracti!re typique, par opposition 

une connaissance propositionnelle qui propose des outils standards. Par ailleurs, pour situer 

notre recherche en fonction du troisième enjeu, celui d'une mddiation théorie-pratique, nous 

dirions que I'etude de la rdflexion des étudiantes permettra d'identifier des façons de favoriser 

IY6tablissement d'un lien entre un mode d'apprentissage conceptuel et un mode d'apprentissage 

contextuel, ce qui, selon Desgagné, reprbsente une des quatre manitres d'exercer une telle 

médiation, les trois autres étant : établir des liens entre les catégories des praticiens et celle des 

théoriciens, rattacher les theones aux événements de pratique et rattacher des récits de pratique à 



des grilles théoriques. Enfin, notre double position de chercheur et de praticien en formation des 

enseignants nous permet d'espérer produire une recherche utile l'intersection des intérêts du 
milieu scolaire et de ceux du milieu universitaire. 

1.2.8 R6sumé de la problématiciue de recherche par rapmrt au domaine de la formation initiale ii 

1 'ensei mement 

Notre problème de recherche est avant tout lit à un probléme de formation initiale à 

l'enseignement. Dans le vaste ensemble de  connaissances nécessaires 2i l'enseignant du primaire 

pour s'acquitter de sa tâche, nous cherchons il mieux comprendre comment se construit chez des 

ttudiants en formation initiale à I'enseignement une catégorie de connaissances qui se situe il 

l'intersection de l'ensemble des connaissances des matières à enseigner et de I'ensemble des 

connaissances pédagogiques et didactiques sollicitées par le processus d'enseignement- 

apprentissage. Nous reprenons à notre compte l'expression de Shulman de pedagogicalco~ent 

kmwledge (comissancepé&gogique de la mière )  pour désigner ce savoir ii construire. À nos 

yeux, il s'agit d'un savoir proprement enseignant, didactique et pédagogique (d'où notre choix de 

le qualifier de didacticep6dagogique), puisant à In fois aux savoirs théoriques et aux savoirs 

pratiques. C'est un savoir qui pourra contribuer fortement la professionnalisation de 

l'enseignement. Dans l'état actuel du développement de la profession, il n'est pas fomalisd, car il 

suppose une interaction complexe des multiples discours sur l'enseignement, ceux du milieu 

universitaire comme ceux du milieu scolaire. Les étudiants en formation initiale à l'enseignement 

peuvent Stre vus comme des vecteurs de la formalisation d'un tel savoir, eux qui sont confrontés 

aux différentes propositions (issues des diverses composantes de leur formation : disciplinaire, 

fondamentale, didactique, pédagogique, pratique). C'est pourquoi l'étude du contenu de leur 

réflexion exprimée en situation de séminaire nous est apparue intéressante, comme première Ctape 
d'une compréhension des enjeux de la construction de ce savoir si richement interrnkdiaire. Même 

si un jour ce savoir devenait plus formalisé et donc plus directement accessible à des etudiants en 

formation initiale, le defi de son appropriation par eux demeurera rtiel, d'autant plus qu'il s'agit 

d'un savoir en constante évolution, au gré des innombrables variations qui caracterisent les 

situations d'enseignement-apprentissage pour lesquelles et ii travers lesquelles ce savoir s'élabore. 



Le domaine dans lequel nous avons choisi d'appliquer cette problématique générale de formation à 

l'enseignement est celui de notre expertise personnelle plus spécifique, la didactique de l'éducation 

relative 5 l'environnement. Nous avons voulu éviter de nous retrouver sur un terrain trop vaste 

pour qu'il soit possible d'y fixer les repères significatifs permettant une analyse fine des contenus 

de la réflexion des étudiants. Notre prétention est donc limitée à mieux comprendre, à travers 

['étude du contenu de la réflexion d'étudiantes, l'élaboration d'une connaissance pédagogique de 

l'éducation relative à l'environnement. d'un savoir didactico-pédagoeique en édiication relative à 

l'environnement. 

1.3 La formation en didactique de IVdncation relative à l'environnement 

Notre problème de recherche se situe. nous l'avons dhontré. entre formation pratique et 

formation théorique initiales en enseignement. Cela demeure une zone très large et très difficile à 

explorer si on s'y aventure sans une perspective centrée sur l'acquisition par les étudiants de 

contenus spécifiques. Dans notre cas, nous nous préoccupons du développement de savoirs en 

didactique de I'ERE. Dans le cadre d'une rtiforme éducative au Québec axée sur le développement 

de compétences, le choix de I'ERE s'avère particulièrement intéressant à cause de son caractère 

intégrateur (interdisciplinarité, integration des savoirs, intégration des apprentissages). En 
exposant ici les contenus d'une formation des enseignants en didactique de I'ERE, nous 

définissons en quelque sorte le contenu du pedagogical content knowkdge dont la construction 

peut être favonde par la participation des étudiants à des discussions en séminaire après une action 

menée en classe. 

1.3.1 La spécificité d'une formation en didactique 

Il n'est pas facile de pointer la spécificité d'une formation en didactique. Pour notre part, nous 

l'identifions ii une zone myst&rieuse où le contenu d'enseignement se pédagogise et la pédagogie 

n'existe qu'en référence constante au contenu enseigné. Malheureusement, une des tendances est 

plutôt de l'associer à la formation disciplinaire et de la réduire à une méthodologie de 

l'enseignement de telle ou telle discipline. Par exemple, dans le document du ministère de 

l'Éducation du Québec qui a servi de base à la revision des programmes de formation à l'éducation 



préscolaire et à l'enseignement primaire (MEQ, 1994a), on n'utiiilise pas le terme diciactiqw, et on 

inclut sous les ucompétences relatives aux disciplines enseigné es^ : unraftrise des 

contenus d'enseignement en sciences de la nature et en sciences hurnainesw, 
«connaissance des ddmarches disciplinaires et p6dagogiques utilis4es pour 

l'enseignement des disciplines prévues au régime pkdagogiques on uhabiletk à 

utiliser judicieusement les démarches pédagogiques et disciplinaires qui facilitent 
I'upprenfissagew (p. 23). D'autre part, dans ce même document, on qualifie de 
upsy ch upédagogiqueswles ucornp4tences relolives a u  caractén'stiques des 412vesw 

( p .  BI). Un autre exemple pourrait être celui du pmgramme revis6 du BEPP de l'université Laval 

(Université Laval, 1994) daas lequel on inclut sous une même composante du pmgramme la 
 formation dans les disciplines, dans les contenus d enseigner et dans leur 

didactiquew ( p .  63) que l'on distingue de la *formation pt?dogogique» (p. 62). Ce lien étroit 

et exclusif qui se trouve ainsi 6tabli entre didactique et discipline risque d'entretenir une conception 

technicienne de la formation en didactique, en Ia centrant presqu'exclusivement sur une relation B 
établir entre le futur enseignant et les matiiires enseigner: ce dernier doit en quelque sorte 

apprendre à se soumettre aux impératifs disciplinaires qui se traduisent dans des programmes 

d'études ministkiels, des methodes et des trucs d'enseignement. De la d'ailleurs naît un reproche 

souvent adressé à la didactique de négliger les besoins et caract6nstiques de l'apprenant ainsi que 

sa relation avec l'enseignant. 

Les sources américaines que nous citions plus haut (Tom et Valli, 1990; NCATE, 1987) ne font 

pas cette distinction entre formation pédagogique et formation didactique. Le mot diàkrique n'est 

pas employé. On inclut sous l'appellation professbnne~k tout ce qui est relatif2 l'enseignement et 

sous l'appellation &*scipllinme ce qui est relatif la matière enseignée. Rappelons que c'est ;1 

l'intersection de ces deux catkgones que Shufman situe la zone du pe&gogicdcontentknuwiedge, 
un savoir selon lui inventer, un savoir proprement enseignant. Nous croyons, en accord avec 

Simard (1990)' qu'il s'agit de la meilleure façon de cerner la sptcificité d'une formation en 

didactique : 

rUne autre vision, plus autonomiste, identifie la didactique ct une 
science chamiére entre les deux grands domaines des savoirs 
disciplinaires et de l'enseignement-apprentissage. L'image de la 
charnière posskde l'avantage d'assigner t3 ta didactique un r8Ze 
typique, celui d'assurer l'artrèulation de la logique de l'éducation et 
celle des sav0irs.s (p.10) 



Cette vision de la didactique permet de souligner clairement que le savoir à construire par l'étudiant 

en formation initiale à I'enseignement se distingue du savoir détenu par le spécialiste de la matière 
tout en l'intégrant au triangle classique de la situation éducative composé de l'objet 

d'apprentissage, de 1 'agent enseignant et du sujet apprenant (Legendre, 1988) . Nous rejoignons ici 

la position mise de l'avant par le Département de didactique de l'université Laval qui. A l'occasion 

du 25ième anniversaire de la faculté, se d6finissait autour d'une conception de la didactique comme 

envisageant mette triade int&grolenrent sans dtflaisser aucun de ses pôlesw (Simard 
(1990, p. 4)). La didactique tente de joindre les composantes de la situation éducative; elIe n'en 

exclut aucune et se préoccupe essentiellement d'enseignement, puisant 3 la fois aux savoirs de la 

discipline enseignee et d'autres savoirs utiles A l'intervention kducative. par exemple ceux 

produits par la psychologie de l'apprentissage. 

Se former en didactique, c'est donc s'approprier un savoir complexe. Brousseau (1994) en donne 

1 'exemple pour la formation en didactique des mathématiques : 

rune bonne formation mathématique des professeurs exige des 
connaissances mathPrnatiques particulihres, des prtfsentations 
sp4cif2ques des mathématiques qu'ils devront enseigner et aussi des 
conriaissonces des conditiins disactiques de ces enseignements. 
À ce sujet, une premiPre constototio~ assez ddsagrhblë s'impose : la - - 
connaissance ar>profondie des conditions d9exis6nce et de ;li/fusiG 

1 3.2 La com~lexité d'une formation en didactique de l'éducation relative à I'envimmement 

La cornplexit6 n'est certes pas moindre dans le cas d'une formation en didactique de I'ERE. Pour 
bien la démontrer, on nous permettra d'introduire ici une version enrichie du triangle illustrant la 
relation didactique? 

Cette figure, qui illustre Ia cornplexit6 des interactions entre les trois composantes de base du 

système didactique, est de Lenoir (1996, p. 243) : 

9 Lenoir distingue la relation didactique au sens large, qui couvre l'ensemble du r h u  des interactions entre les trois pôles 
de la situation illustnk par le triangle classique, de la reiation didactique au sens restreintqui rsi elle est la seule 
retenue pour orientet l'intervention &ducative, frak avec Le didactisme w (1991, p. 407) et a m  porte 
cependont le regard que sur un système en interaction considtfr4 en lui-mgme, iindipenâàmment des 
facteurs sociaux externes,.( 199 1. p. 437) 



S 
vs 
PPA 

RPP 
RD 
m 
M 

= sujet qui apprend 
= visées du sujet 
= processus psychologique d'apprentis- 
sage 
= savoirs antérieurs du sujet 
= processus d'apprentissage 
= dimarche d'apprentissage (médiation 
cognitive) 
= objets d'apprentissage lidentifia par 
chaque programme) 
= finalités éducationneIles (instiMim- 
nelles) 

= structures curriculajres 
= savoir i enseigner 
= enseignant (médiateur) 
= visées de I'enseignant 
= samirs anténeun de l'enseignant 
= action didactique (médiation dida& 
que) 
= relation psychopédagogique 
= relation didactique 
= faawrs endogènes 
= facteurs exoghes 

Figure 1 - Le rapport SOMmE 

L'élément constitutif du triangie didactique propre il I'ERE, c'est son objet spécifique. Ce rôle 
- 

fondamental de la définition d'un objet de savoir est d'ailleurs commun toutes les didactiques : 

«Cette prise en  charge des contenus sptfcijïques d'enseignement 
constitue une des caractéristiques fondamentales de la didactique. 
Lyéléve est considéré dans son rapport avec un savoir particulier. ..w 
(Sirnard, 1990, p. 4) 

uSur le plan didactique, Haltd (1988) a mis en évidence l'existence 
de trois voies d'entrée dans la relation didactique qui reposent sur' . 

une cedaine conception de chacun des pôles, de leurs interactions et 
de leur importance respective. Cependant , il constate que le terme 
rdidactiquew, par opposition à celui de pédagogie, fortement 
connoftfe par I'empiricité, *emporte toujours l'idke du quebue chose 
qu'il s'agit d'aperendre, mid., 9J» (Lmoir, 1993, p. 372) 

La jeunesse du domaine de I'ERE comme domaine didactique fait en sorte que la question de la 
définition de l'objet spécifique est encore largement en debat. Nous discuterons davantage de ce 
débat dans le chapitre portant sur le cadre théorique de notre recherche. Pour l'instant, dans le cadre 

de l'établissement de notre problématique, nous voulons surtout mettre en évidence la complexité 



de cet objet et, conséquemment, la dificult6 pour des étudiants en formation initiale d'élaborer une 

action didactique (AD dans le schéma de Lenoir) qui est fondee 3 la fois sur des savoirs théoriques 

et des savoirs pratiques et qui favorise l'appropriation par les élèves (PA dans le schéma) de cet 

objet de savoir. 

II existe une difficulté particuliére ?i cerner les objets de savoirs caract6ristiques de I'ERE. 

Contrairement, par exemple. à !'enseignement des mathérnatiqucs qui r c l E ~ c  d'une discipline 

relativement bien circonscrite et balisée par des savoirs savants bien identifiés. I'ERE ne relève pas 

d'une discipline particulike mais de plusieurs disciplines. Cela complique énormément la tâche de 

répondre à la question : Qu 'apprend-on de spécifique. lorsqu 'on est formé en ERE. que l'on 
n 'upprendrait pas à travers h forntation danr ks mres  discfiplines ? 

Nous rejoignons une idée assez largement répandue dans le domaine en affirmant que t'objet 

spécifique de I'ERE c'est la relation homme-environnement. Sauve ( 1992), après un vaste et 

complet tour d'horizon, en amive d'ailleurs à cette précision, confimant en cela la prise de position 

de Harvey (1976) t?noncee il y a plus de vingt ans, au terme de sa recherche visant ik définir le 

schéma conceptuel de I'ERE. Pourquoi donc cette dimension relationnelle qui a toujours fait partie 

du processus d'apprentissage de l'être humain doit-elle soudainement faire l'objet d'un 

apprentissage spécifique ? II nous apparaîAt que c'est la modification du rapport entre l'homme et la 

terre qui s'est produite au fil des siècles qui engendre un tel besoin. La relation entre l'homme et 

l'environnement s'est constituée graduellement, depuis le début des années 1970, en objet 

d'enseignement et d'apprentissage, parce que 1'6loignement de  l'homme a fait en sorte que, à toutes 

fins pratiques, le contact avec le milieu naturel est sorti du champ de l'expérience de bien des êtres 

humains et donc des enfants. Une autre conséquence de cet eloignement fut que l'impact de 

l'homme sur ce même milieu l'a lraasform6 au point ol la relation s'6tablit sur des bases inédites, 

jamais vecues auparavant dans l'histoire de I 'humanité. 

Que doivent donc apprendre les enfants du XXIe siècle à propos de leur relation à l'environnement 

afin d'être en mesure de produire du sens pour habiter avec bonhew le monde, pour reprendre la 

merveilleuse expression de Jean Viard (1981)? Et que doivent apprendre des enseignants en 

fornation à la didactique de I 'ERE pour être en mesure d'opérer la médiation didactique nécessaire? 

Rependons d'abord de façon large à cette dernière question en appliquant à la formation à I'ERE les 

trois domaines d'études g6néralement reconnus comme devant être couverts par un programme de 

formation il l'enseignement (cf. p. 13). 



Dans le domaine de la formotion générale. il suffit de prendre connaissance de la table des matières 

du volume Essenrial leamings in environmenrd e&cahon , édité par la North America. Association 

for Environmental Education (NAAEE, 1989)' pour constater l'ampleur des connaissances 

géndraies qui peuvent faire partie du bagage utile d'un praticien de 1'ER.E : 

SECTION A: 
SYSTÈMES NATURELS 

Sous-section A 1 : génknle 
1.1 environnement 
1.2 terre 
1.3 biosphère 

Sous-section A 2  cornmsmtes abiotiques 
3.1 énergie 
3.2 ritmosphere 
2.3 terres et sol 
2.4 eau 

Sous-section A3 : compomntes biotiques 
3.1 plantes 
3.2 animaux 

Sous-section A 4  : processus 
4.1 tempénture et climats 
4.2 cycfes biogéochimiques 
4 3  dvot ution et extinction 

SECTION B : RESSOURCES 

Sous-section B 1 : ressources nafurelles 
1.1 gdndxaiit6s 
1.2 distribution e t  consommation 
1.3 gestion e t  conservation 
I .4 développement soutenable 

Sous-section 82 : remmrces abiotiques 
2.1 énergie et minénus 
2.2 eau 
2 3  terre et  sol 

Sous-sertion B3  : ressources biotiaws 
3.1 forêts 
3.2 faune 
33 pêche 
3 -4 biodivcrsi té 

ciénndation des ressources 
4.1 limites des systernes naturels 
4.2 pollution 

SECTION C : 
SYSTÈMES HUMAINS 

Ies humains et l'environnement 
1.1 l'homme partie intdgrante de 

I'cnvironncmcnt 
1.2 I'ziàriptrition d e  ['homme à 

I 'envimncment 
1.3 l'influence de l'homme sur l'environnement 
1.4 les facteurs démographiques 

les systèmes technoloaiques 
3- 1 agriculture 
2.2 établissements humains 
13 fabrication industrielle 

e t  technologie 

Sous-section C3 : les systèmes sociaux 
3.1 systemes économiques 
3.2 systèmes sociopolitiques 
3 3  culture et religion 

Sous-section C4 : 
la conscience environnementale et la urotection de  
I ' e n v i m e m e n  t 
4.1 valeurs et dthique 
4 2  éducation et communication 
4 3  participation et action volontaire 
4.4 législation et application de la ioi 



Les savoirs sur l'objet spécifique de I'ERE (ceux que Tom et Valli, 1990, désignent sous 

1 ' appellation de subject matter speciali .on,  la NCATE, 1987, de specialty studies, et que Lenoir, 
1991, inclut dans son schema sous la remon didacrique) sont également marquks de cette ampleur 

et de cette diversité. La relation de l'homme à son environnement a inspiré une riche littérature; à ce 

titre, elle puise il une des quatre sources d'un teaching knowledge base que Shulman (19û7) 

identifie, c'est le scholmship in content disciplines : 

*The p s t  source of the knowledge base is content knowledge- the 
knowledge, understanding, skill, and disposition that are to be 
learned by schoolchildren. This knowledge rests on two foundations: 
the accumulated literuture and studies in the content areas, and the 
historical and philosophical schokrship on the nature of kno wledge 
in those fields of study.~ (p. 8 9 )  

Il existe une autre source de la feaching knowledge base qui infiuence directement la relation 

didactique; c'est ce que Shulman nomme educa~io~~mc~~en'ahandstructures (1981, p. 9). C'est 

une source abondante en ERE. La dimension internationate du mouvement d'ERE a fait en sorte 

que, depuis 20 ans, particulièrement sous I'egide du programme international d'éducation relative à 

l'environnement UnescePNUE, fut produite une grande quantité de ce que Lenoir désigne comme 

des structures cumculaires (Sc) et des finalites éducationnelles (F) dans son schéma. 

La partie profesionnelle d'une formation il 1'ER.E vise essentiellement au développement de ce que 

nous nommerons un savoir immvenir en ERE. Par rapport au schema de Lenoir, cela correspond à 

une capacité d'dtablir une relation psychopédagogique (RPP, c'est-à-dire une interrelation entre 

l'enseignant et le sujet qui apprend) et à mener une action - ou médiation - didactique (AD, c'est-à- 

dise le *rapport mddiuteur de l'enseignant au processus d'objectivation qui 

s'instaure entre le sujet apprenant et l'objet d'apprentissage, processus qui est 
lui-même doublement médiotisi par les langages et les pratiques méthodologiques, 
dont les démarches d'apprentissage» (Lenoir. 19%, p. 244). En se référant aux sources du 

teaching howledge base de Shulman (1987). on peut preciser qu'une partie de ce savoir est 

foumie par les résultats de recherche sur l'intervention en ERE, une autre par l'ensemble de la 

Iitthture concepnialisant des visions d'une Cducation relative à l'environnement idéale et une autre 

par le contact avec le savoir pratique d'intervenants qui réussissent bien (Shulman, 1987, parie du 

uwisdoin of practice», p. 11). 



Les énumérations qui précedent suffisent pour démontrer que se former en didactique de I'ERE, 

c'est s'introduire dans une situation éducative fort complexe, marquée par la contribution de 

plusieurs disciplines, irnprégnke de valeurs et étroitement liée au contexte bio-géo-physique ainsi 

que socio-politique dans lequel elle se dbroule. Le difi d'une telle formation pourrait se résumer 

ainsi : 

1 ' 6  tudiant doit construire un pedngogical content knowledge qui se constitue iî l'intersection : 

de savoirs sp&ialis&s sur I'objet de I'ERE, c'est-à-dire, nppelons le, la rclation homme- 
environnement, 
- savoirs spécialisés étant eux-mêmes fondes sur des connaissancesgénéruies très larges, 

compte tenu de tout ce que peut inclure le concept d'environnement (nous revenons sur ce 

concept dans notre cadre théorique}, 

et de savoirs professionnels qui soutiennent plus directement l'intervention éducative. 

Ce savoir dont nous observerons la construction ii travers l'étude de la réflexion des étudiantes 

sujets de notre étude aura la couleur particuliere de I'ERE sous deux aspects principaux. D'une 
part, I'objet même de I'ERE, irréductible aux limites d'une discipline et de la simple accumulation 

de connaissances au sujet de I'enviromement~o, fera en sorte que sera plus facilement évit6e la 

tentation réductionniste de limiter l'objet d'une didactique à la seule réference aux contenus 

(Jonnaert.1991, p.109) et que sera adopté plus spontanément un point de vue transversal et 

interdisciplinaire différent de celui traditionnellement adopté par les didacticiens des disciplines 

scientifiques1 1. D'autre part, l'histoire récente de I'amvee de I'ERE A l'avant-plan de la scène 

10 Personne dans le domaine de I'ERE ne pose I'objet spécifique comme €tant I'ûccumulation de connaissances au sujet de 
l 'envuonn~t II existe cependant une autre vision que celle que nous partageons qui fait de Ia résolution des problèmes 
environnementaux cet objet spécirique. Sans atm ici dans l'explication de toutes les raisons qui nous font rejeter une telie 
option (la présentation du cadre théorique permettra & compreodre notre point de vue à ce sujet), nous tenons qua& même à 
souligner qu'aucun problbme environnemental ne peut être appdendt? d'une f a p n  satisfaisante dans les limites d'une seule 
discipline scientifique et que, conséquexnment, il y a unanimit6 dans le domaine de I'ERE pour reconnaître le mctère 
interdisciplinaire de son objet 

11 Gilly (lm), par exemple, s'adressruit A un auditoire f o d  en majorité de didacticiens réunis pour discuter d'obstacks 
épistémologiqws et de connit socio-cognitif, leur refletait, de son point de vue de psychofogue : 

* M a  premiLre impression a trait au caractLre morcelt? des recherches actuelles en 
di&ctique. A travers les communications pr4sent&es, je n'ai p s  ressenti qu'il y ait 
de prioccupafion tr2o forte de l a  part des didacticicns des disciplines scientifiques 
pour des objets cognitifs h carocthe transversal et interdisciplinaire. (p. 383) 

Lenoir (lm), quant à lui, mettait plutôt I'accent sur I'interdisciplinarité des didactiques au terme d'un symposium intitulé 
denr des didactiques et didactique du sens* : 

*Quelfes que soient les conceptions qui  sous-tendent les didactiques des 



éducative comme un élément important d'une stratégie de résolution des problèmes 

environnementaux menaçant l'humanité rend incontournable la reconnaissance d'une place 

importante au pourquoi (par rapport au comment et au quoi) dans cette formation en didactique : 

u La question prefliminaire sur laquelle la didactique doit se pencher 
serait celle du POURQUOI. Cette question sous-tend en fait toutes 
les autres, car elle est le point de déparf et le point dYam.vée de toute 
entreprise  éducative.^ (Simard, 1990, p.8) 

En effet, la question des finalités de i'enseignement de I'ERE directement associée a une 

compréhension du contexte socio-historique de son émergence imprègne les débats fondamentaux 

actuels. L'ERE doit-elle être au service de causes comme la protection des espèces menacées? 

L'ERE se présente-t-elle comme une immense entreprise de modification de comportements visant 

à faire adopter par les citoyens des comportements jugés souhaitables? Quels sont les intérêts en jeu 

par exemple dans le problème de la destruction de la couche d'ozone? L'intervention en ERE ne 

peut se définir qu'en lien étroit avec de telles questions et c'est pourquoi ce que Lenoir nomme les 

facteurs endogènes (m) et les facteurs exogènes (M) pèsent de tout leur poids sur la relation 

didactique qui la caractérise. Sans que ce soit exclusif à la didactique de I'ERE, il faut bien 

reconnaître qu'il s'agit là d'un domaine où d'action didactique est tout entière tendue 

vers la rénlisation de finalités sociales précisesw (Bronckart et Schneuwly.1991, p. 11). 

1.3.3 Lïmwrtance de l'activité réflexive de l'étudiante en formation à Ia didactique de I'ERE 

Nous envisageons donc la formation en didactique de I'ERE comme une formation à l'action 

d'enseigner qui prend en compte un contexte contemporain de redéfinition de la reiation entre 

I'homrne et I'enviromement en fonction de finalités multiples, et à l'aide de savoirs diversifiés 

issus de plusieurs disciplines contributoires. LR pedagogicai content knowledge à construire nous 

apparaît être un savoir pour une pratique en ERE bien informée theonquement. Nous avions 

d'abord pensé en observer le ddveloppement en situation de seminaire à partir des sept modèles 

disciplines, qu'il  s'agisse d'une science, en constitution osr ddjà ddifide, ou d'une 
technologie par exemple, le recours d des disciplines contributoires ne peut être 
a r t .  Intrins&guement, pourrait-on dire,  elles poss&dent un caracthre 
interdiscipiinaire. En admettant mtme qu'il n'y aurait  de didactiques que 
disciptinaires, celles-ci sont nt?cessairemenf, avant cela, interdisciplinaires, car 
leur existence requierî l'appel d divers savoirs sckntifiques~ (p. 373 



pédagogiques12 qui font partie du répertoire analytique élaboré par Sauva (1992) dans sa thèse de 

doctorat. Nous aurions ainsi abord6 le problème géntral de la Iiaison théorie-pratique en formation 

à l'enseignement dans le domaine spécialis6 de I'ERE sous I'angle de l'application de modtles 

théoriques à des situations de pratique. En utilisant la recension faite par Tom et Valli (199û), nous 

aurions cherché à voir si de tels modèles s'avéraient : 
- être une source de règles, dictant à 1'6tudiant des façons de faire efficaces, comme le 

suggère Gage; 
- être une source de schdmas pouvant altérer la perception de l'étudiant et le conduisant à 

générer de nouveaux moyens d'intervention, comme le suggèrent Fenstermacher et Clark; 
- fournir des évidences suscitant une remise en question des préconceptions de l'étudiant, 

comme le suggèrent Phillips et Fenstermacher; 
- servir de base à une action émancipatoire en introduisant un questionnement sur les valeurs 

transmises par la pratique. comme le suggèrent Giroux et Mclaren. 

Malgré les nuances intéressantes que permettent ces quatre catégories retenues par Tom et Valli, il 

nous est apparu qu'en adoptant une telle demarche nous serions conduit A créer une situation de 

formation marquée par un parcours descendant, de la theone vers la pratique. En effet, les 

scénarios de mise en place d'une telle 6tude passaient par une prdsentation des modèles théoriques 

avant l'action et, évidemment, avant la réflexion sur cette action. Or, comme nous l'avons expliqud 
dans la  première partie de notre problématique, nous ne posons pas le probléme de la liaison 

théorie-pratique en formation initiale il I'enseignement selon un tel axe descendant. En fait, nous 

n'attribuons pas l'écart entre formation théorique et formation pratique à la difficulté pour l'étudiant 

d'appliquer des modéles conceptuels aux situations de pratique dont il assume la responsabilité. 

L'btat de la recherche en didactique ne nous porte pas il croire en la pertinence d'une telle 

explication. Les mod&les didactiques, particulièrement en ERE, ne sont pas assez précis, pas assez 

efficaces, pour pouvoir être ainsi simplement appliqués dans la pratique; c'est pourquoi le problème 

de formation qui nous préoccupe ne peut être réduit à un simple problème d'application. Et nous ne 

croyons pas d'ailleun qu'il soit vraiment possible ni souhaitable d'en arriver 18 un jour, compte 

tenu de la nature même de l'acte d'enseigner : 

uIyacte d'enseignement n'est jamais enti2rement rPglt? de IYext4rieur 
et dyavance. Au sein du réseau des ressources et des contraintes 

12 Ea fait, Sauve a décrit plus d'une trentaine de &les avant de choisir d'analyser ces sep pour les raisons suivantes : 
r- il s'agit de modéles publids entre 1985 et 1990 ; - ils sont conçus ou adaptés spécifiquement pour I'kducation relative h l'en~ironnement, et non 
seulement suggtfrt?~ comme mod2les applicables dans le caâre de l'ER& leur cadre thiorique traite 
explicitement d'tfducation relative b t'environnement; - leur cadre thPorique inclut des &Z&ments relatifs d lu pidagogie de 19ERE; 

- leur mise en oeuvre n'est pas obligatoirement reZi&e d un matériel diâùctique spécifique.~ (p. 
270). 



caroctkrïstiques de chaque situation concrGte, l'enseignant effectue 
des choix implicites ou explicites, vraisemblablement fondés sur ses 
habitudes (routines comportementales) et sur sa thtfotie personnelle 
de l'enseignement-apprentissagee Ces choix concernent notamment 
les dwfbrents aspects de son intervention directe ou indirecte auprès 
des élPves.» (BruT 1991, p. 97) 

L'acte d'enseigner n'est ni soumis. ni soumissible aux prescriptions de la recherche en didactique. 

Le praticien peut cependanty trouver son intérêt pour xreconmftre de nouveaux aspects du 

champ didactique, ce qui l'amènera d tenter [..J d'intégrer les rtfsultats de ces 
études en fonction des contraintes et des ressources qu'il gPre quotidiennement* 
(Bru. 1991, p. 33). Nous préférons considérer la relation de la didactique Zi I'acte d'enseigner, dans 

cette recherche, sous l'angle des variations didactiques. Ce concept, développd par Bru (1991), 

permet de réfléchir sur l'action menée en classe B partir d'un point de vue didactique autre que celui 

de I'application de modèles. La situation d'enseignement-apprentissage y apparaît comme mettant 

en jeu diverses variables sur lesquelles l'enseignant exerce son influence : 

 convenons d'appeler variables de t'action didactique les 
composantes des situations d'enseignement-apprentissage qui 
peuvent être modifiees par L'enseignant en fonction de son 
appr&ciation d u  contexte gknéml et particulie~ (Bru, 1991, p. 97). 

C'est pdcidment dans l'exercice de cette capacitt? délibérative par l'enseignant que se joue le lien 

avec des modèles théoriques. C'est là I'incontournable passage que doivent emprunter les savoirs 

théoriques pour rejoindre le terrain des pratiques. C'est dans la tête de l'enseignant que cela se 

passe, 

Nous abordons la formation de futurs enseignants avec la même conception. Nous croyons qu'une 

meilleure articulation du lien entre théorie et pratique en formation initiale passe par la réflexion de 

l'étudiant sur les variables de l'action didactique en jeu dans une situation réelle de pratique. Dans 
cette perspective ascendante, l'effort de formation porte davantage sur l'établissement de liens 

significatifs à partir d'une intervention plutôt qu'a partir d'un modéle théorique : relier, donc, des 

compréhensions personnelles des variables dégagées en contexte de1 ii des conceptudisations 

professionnelles (sur l'enseignement-apprentissage) et interdisciplinaires (sur l'objet 

d'enseignement) élaborées à distance de I'acte d'enseigner. Nous décrivons ce choix comme &nt 

celui de mettre en place, pour mieux en comprendre certains moments, un parcours de formation 
amorcC à partir de la pratique. Par rapport A la construction d'un peakzgogicdcontentknowIedge, 



ce choix nous conduit à chercher les manifestations de son émergence dans la réflexion des 

étudiants à I'occasion de discussions au sujet d'une action déja menée en classe plutôt que de 

discussions au sujet de modèles theoriques préalablement présentés. 

Le choix d'une activité d'ERE A réaliser en classe est le premier moment du parcours réflexif que 

nous soumettrons à l'analyse. Les modalités de ce choix par les étudiants ont fait l'objet de 

nombreuses hésitations de notre part. 11 mus a fallu iine première mise 5 l'essai de certains aspects 

de notre dispositif expérimental de même qu'une préexp6rimentation complète pour les déterminer 

de façon satisfaisante. En fait, nous avons été à la recherche d'une modalité de choix d'une activité 

par les étudiants qui. à fa fois : 
- permettrait de leur laisser prendre avant l'action des décisioos qui révèlent en partie leur 

thgorie implicite de I'action éducative en ERE; 
- les instrumenterait assez rapidement et suffisamment en ERE pour assurer que la nature de 

l'activité planifide soit telle que les discussions subséquentes sur ces activités soient 
vraiment du domaine de la didactique de I'ERE. 

La solution que nous avons trouvée, lorsque nous avons fait face Zi cette exigence pour la troisième 

fois à l'occasion de l'expérimentation elle-même, fut de produire une banque d'activités que nous 

avons présentée au cours du premier séminaire et l'intérieur de laquelle les étudiants devaient 

choisir celle qu'ils mettraient en oeuvre auprès d'un groupe-classe. Le cheminement qui nous a 

conduit à adopter cette stratégie de même que son efficacitd seront davantage discutes dans le 

chapitre portant sur la méthodologie. Pour l'instant, nous nous contenterons de dire que c'est dans 

cette banque que nous avons CUCM en quelque sorte le savoir spécialisé en ERE avec lequel nous 

avons mis les étudiants en contact pour mieux comprendre, par M u d e  de leurs propos tenus en 

séminaire, comment ils se l'appropriaient et le transformaient dans leur réflexion-sur-une-action qui 

se trouvait ainsi assurkmeat dans le domaine de I'ERE. 

En choisissant de réaiiser une activitk de la banque, I'étudiant s'est trouvé à choisir un contenu, des 

objectifs et une approche pédagogique. C'est avec ce bagage conceptuel implicite qu'il s'est 

presente sur le terrain de I'action concrète. Sa reflexion-sur-l'action lui a permis de rendre 

explicites, de questionner, de comprendre, d'interpréter ou de critiquer tous ces concepts, B la 

lumière du contexte où il les a vus Zi l'oeuvre. Lorsqu'elle se déroule en situation de séminaire, 

comme c'est le cas dans notre recherche, cette réflexion peut également puiser indirectement à 

d'autres contextes, ceux où ont Bvolué les collègues-stagiaires, pour s ' e ~ c h i r .  Cette capacite à 

élargir sa réflexion nous a p p d t  d'ailleurs être une condition essentielle 3 la construction par 



l'étudiant d'un pedagogicai content knowledge qui, pour être considér6 comme vraiment utile & 

I'action didactique. doit être défini comme un savoir transfhble ii plusieurs situations de pratique. 

C'est notamment 5 cause de cet accès qu'il nous permettait la d e c o n t ~ l k ~ o n  de la r6flexion 
des étudiants que nous avons choisi le séminaire comme contexte de formation à la didactique de 

1 'ERE. 

1.3.4 Les ~rincipes qui guident nos choix de formateur en didactique de I'EKE 

Avant de présenter plus en détails comment nous posons notre problème de recherche dans le cadre 

du séminaire, nous aimerions résumer notre façon de le poser dans le cadre plus large d'une 

formation à la didactique de I'ERE. A cette fin, nous situerons notre recherche par rapport à cinq 
principes généraux s'appliquant à ce que devrait être une formation des enseignants en éducation 

relative à l'environnement. Ces principes ont 6té dfgages par Hart et Robottom à la fin d'un 

symposium intitulé P repuring C1assroom Teachers to Be Environmenral Educators et organisé par 

la North American Association for Environmental Education en 1990 : 

* In  general, and from diverse viewpoints, these symposium papers 
ail address the question of h O w to conduct pro fessional developntent 
in environmental education. Through the use of these many local 
examples, several generul principles seem t o  have been supported. 
These generul principles are that professionai developntent in 
environmentul education should be : - participatory and practice-based; - reseurch - or enquiry-based; - critical,. - community-based; and - collaborative. [... j 
For environmental education to survive and to be distinctive, there is 
u need to ensure thot critical educational debate about environmental 
educdion professionai development continues, so thut our prnctices 
are informed by educationul poradigms and imperutives, rather than 
being coopted by the scientifïc paradigms and irnperatives eurrently 
dominoting our environmental education thinking.» (dans Engleson et 
Disinger, 1990, p.104-105) 

Soulignons d'abord, en lien avec la demière phrase de cette citation, que nous avons donné un 

contenu essentiellement éducatif A notre recherche en la faisant porter sur le problème du 

développement d'un savoir en didactique de 1'EXE entre thgorie et pratique. En fait, nous pouvons 

dire que notre recherche est doublement didactique : elle débouchera sur une meilleure 

compréhension du processus d'apprentissage par lequel un étudiant en formation initiale à 



l'enseignement construit (didactique de la formation professionnelle) un peciagogicaimnte~ 
knowledge en ERE (savoir didacîico-pédagogique en ERE) utile pour son action didactique en 
ERE. Les illustrations suivantes adaptees du schéma de Lenoir présenté précédemment démontrent 

cette double perspective éducative, à la fois tramdisciplinaire (dans le domaine de la formation des 
enseignants) et interdisciplinaire (dans le domaine de l'éducation relative à l'environnement) : 

S = Étudiant en formation initiale ii l'enseignement 
O = Savoir didactico-pbdagogique en éducation relative a l'environnement 
E = Chercheur animateur du séminaire 

Finure 2 - Iiiustration de la situation didnctique tmdkipl inaire  
de formation professionnelie il l'enseignement 



s = hève 
O = Relation Homme-environnement 
E = Enseignant 

Figure 3 - Illustration de la sinirition didactique interdisciplinaire 
d'éducation relative à l'environnement 

L'approche de fornation qui sous-tend cette recherche est parn'ciparory et practice-baseà parce 

que, même si nous leur avons fourni au depart un materiel structurant leur pratique (la banque 

d'activités), nous n'avons pas imposd aux étudiants une vision unique de I'ERE, nous leur avons 

permis d'adapter les activitds pmposkes et, surtout. nous les avons encouragés à exercer leur 

capacité de réflexion pour critiquer ces propositions après l'intervention. 

Le lien que nous établissons avec une formation qui est research ou enquiry-baced est plus tenu. 11 

nous semble cependant exact d'affirmer que les participants notre &tude ont pu utiliser et 

développer des habiletés et attitudes de recherche grâce 2i l'examen attentif et systématique de 

multiples aspects de leurs interventions qui a caractérisb les situations de s6minaire. 

L'adjectif m*rical est utilisé par Hart et Robottom rin the sense of encouraging critique of 

current environmental education practices~ (dans Engieson et Disinger, 1990, p. 102). En 
ce sens, l'exercice de réflexion auquel nous avons convié les etudiants leur a certainement permis 

d'être critique d'abord à I'egard de leur propre pratique mais aussi l'égard d'autres pratiques. Une 

telle capacite d'autoréflexion critique est favorable au développement d'éducateurs à 

1 'environnement professiomels qui ne Limitent pas leur action aux prescriptions scientifiques : 



rln arguing for programs supporting professional development as 
critical self-reflection, Hart argues that repeciive teaching is more 
closely aligned with environmental thun scientific world views-that 
is, that it is more coberent in environmental education for our 
enquines to be informed by a holistic environmental paradigin thon 
by a reductionist, scientifc one.* (dans Engleson et Disinger, 1990, p. lû3) 

Notre recherche n'est pas comrnuniiy-based, car la relation homme-enviromement qui sous-tend 

les diverses activités il partir desquelles les discussions en séminaire se sont structurées n'dtait pas 

limitée au contexte environnemental propre au groupe d'étudiants avec lesquels nous travaillions. 

Nous n'avons d'ailleurs pas defini notre groupe expCnmental comme étant une communauté 

habitant un espace et un temps spécifiques et cherchant A poser etlou à résoudre des problèmes liés 

à sa relation à son environnement. C'est un groupe de formation que nous avons constitué et que 

nous avons mis en contact avec diverses conceptions de I'ERE et non avec un enjeu 

enviro~emental d o ~ é .  

Enfin, la dimension colloborativeest très présente dans notre recherche. Nous avons placé les 

étudiants en situation de collaboration réflexive A la suite d'une action didactique. Nous supposons 

que dans une telle situation peut se construire un savoir en didactique qui dépasse les conceptions 

idiosyncratiques issues de ITexp&ience d'intervention auprès d'un groupe-classe et de la réflexion 

individuelle sur cette exp6rience. Même si nous nous attardons à l'analyse du contenu de la 

réflexion manifestée au cours de la discussion pour identifier ce qui s'y construit d'un point de vue 

didactique, nous n'en sommes pas moins d'accord, avec Hart et Robottom pour reconnaître que de 

telles situations de formation sont Cgalement politiquement souhaitables pour le développement de 

I'ERE: 

uAnother reason for supporting professional development that is 
collaborative is that environmental educution irnprovement in schools 
is offen a political endeavor, and collective action is usually more 
productive than individual effort in the context of political 
struggles.~ (dans Engleson et Disinger, 1990, p. 104) 

En fait, nous dirions plutôt que, dans l'état actuel des connaissances sur la plupart des enjeux 

environnementam, c'est la réflexion collective qui importe, car le passage trop rapide 3 t'action 

collective risque de conduire des simplifications inappropriées. À cet égard la situation de 

formation que nous avons mise en place pourrait s'avérer productive également pour le 

développement du domaine si, par exemple, au Lieu d'étudiants en formation initiale, on y réunissait 

des experts réfléchissant ensemble sur des actions qu'ils ont menées. 



1.4 Le seminaire comme modalité de formation B la didactique de l'éducation 
relative à l'environnement 

1.4.1 Aoercu de la recherche sur le skminaire comme formule oédagoeique 

Le séminaire uni versi taire ou groupe de discussion ( universiv seminars or discussions groups, 

selon Goodman, 1983) est une activité commune en formation des enseignants (Johnson. 1%8). La 
participation d'étudiants en fornation I'easzignement à de telies rencontres de façon concomitante 

à leur séjour en stage est constatée aux États-unis depuis la fin de la deuxième guerre mondiale 

(Bigelow, 1946). De façon générale. on les décrit comme des occasions informelles d'interaction 

(Goodman, 1983), entre un Formateur universitaire et des étudiants en formation à l'enseignement 

(Guyton and McIntyre, 1990), pour discuter des expériences de ceux-ci sur le terrain (Ullrich. 

1992). On assume qu'ils facilitent la réfiexion (Armaline and Hoover, 1989, qu'ils favorisent le 

développement d'habiletés de résolution de problèmes (Goodman, 1983), qu'ils permettent de relier 

des théories éducatives aux situations de pratique (Zeichner, 1981; Zeichner and Liston, 1985, 

1987) et qu'ils aident l'étudiant A mieux cerner leurs orientations professionnelles (Feiman, 19'79; 

Korthagen, 1992). 

Cependant, il existe très peu de recherches à leur sujet. Goodman l'affirmait en 1982, à I'occasion 

de sa thèse de doctorat portant sur le rôle des séminaires. Guyton et McIntyre I'ont réaffirmé en 

1990 dans leur article-synthèse, Stuàent temhing curd schooi enperknces. paru dans le Hàndbook 

of reseorch on teacher education. La seconde &dition du Hundbook (Sikula, Buttery et Guyton, 

19%) n'ajoute rien de plus leur sujet : non seulement la mise à jour faite par McIntyre (cette fois 

en compagnie de Byrd et Foxx, dans un article intitulé Fieiddfaboratory experiences) mais 

également l'index des sujets traités dans le Hundbook ne font aucune mention de nouvelles 

recherches sur les séminaires. 

Les recherches faites jusqu'ii maintenant révèlent que les séminaires, comme d'ailleurs les 

cod6rences de supervision, mettent l'accent sur les techniques d'enseignement et la gestion du 

groupe-classe, plutôt que sur une réflexion plus large sur l'enseignement et l'apprentissage; le 

niveau conceptuel y apparaît gen6ralement peu 6levé (Lanier and Little, 1%; Guyton and McIntyre, 
1990). Par rapport aux objectifs ambitieux ( on parle souvent de s6minaires d'integration ou de 

seminaires de synthèse, par exemple) qui leur sont confiés, les séminaires réussissent surtout, selon 

l'étude de Goodman (1983)' 2i jouer deux rôles : d'me part un &le de libéralisation (liberdizl'ng) en 
4Qwt aux étudiants un contexte informel d'apprentissage où ils peuvent exprimer leurs 



préoccupations et explorer librement diverses alternatives; d'autre part, un rôle de collaboration 

(collaboratzng), en renforçant les croyances et les pratiques du milieu scolaire par des discussions 

centrées sur les problèmes de gestion et sur le partage de trucs qui fonctionnent sans en questionner 

les fondements conceptuels. Goodman constate que le rôle rkflexif (inquiring d e )  qui aiderait les 

étudiants à penser aux enjeux substantiels de l'activité éducative en milieu scolaire est beaucoup 

moins fréquent que les deux autres rôles. Il apparaît donc que les séminaires peuvent avoir pour 
effet d'augmenter plutôt que de rdtrécir I'ecart entre l'expérience vécue en milieu scolaire et la 

formation reçue 5 l'université (Ullrich, 1992, parle d'un n we-fhey dichotomyw, p. 363), et ainsi 

nuire à l'atteinte des objectifs de programme de formation visant dEvelopper des praticiens 

réflexifs (Liston et Zeichner, 1991 ; Zeichner et Liston, 1987). 

Sur la base de cette conitatâtion des limites de la rgflexion en séminaire, quelques recherches ont été 

entreprises depuis 1990 pour, comme le suggérait Goodman, runderstond this process of 
learning to teachw (e.p. Kemns et al., 1990; Korthapn, 1992; Ullrich, 1992; Hutchinson et 

Beadle, 1992; Woloszyk et Hill, 1994; Schelske et Deno, 1994; Gomez, 19%). Plutôt que de 

mettre l'accent sur la compréhension du rôle des séminaires dans la formation des futurs 

enseignants, ces recherches se sont davantage appliqudes A mieux comprendre le processus de 

formation qui y est en jeu. L'étude d9Ullrich, par exemple, après avoir constaté que la participation 

des étudiants 5 des séminaires autogéres avait contribué a diminuer plutôt qu'à augmenter leur 

capacité délibérative au sujet d'enjeux liés il l'exercice de l'autorité en classe (ce qui contirme le rôle 

réducteur des séminaires à l'bgard de la réflexion décrit par Goodman), suggere que l'insuccès de 

ces séminaires peut avoir Cté une conséquence de la nature fragmentee du programme de formation 

qui a fait en sorte que les formateurs présents au séminaire n'étaient pas impliqués dans l'expérience 

de stages des étudiants et que les formateurs supervisant I'exp6rience de stage étaient perçus comme 

incompétents par les étudiants; la recherche débouche donc sur une proposition (celle d'integrer 

davantage les actions des formateurs) portant sur le processus de formation en séminaire. Le but 

poursuivi par de telles recherches est de définir des conditions optimales selon lesquelles les 

s6rninaires pourront jouer le rôle qu'on leur pressent à l'egard du développement de la capacité 

réflexive des 6îudiants et de leur engagement en faveur de I'imovation pédagogique. En effet, 

malgré le peu d'effets constatés sur la pensée des étudiants r6sultant de leur participation A des 

séminaires, I'hypothtse d'une influence positive de la réflexion en interaction demeure très présente 

chez les formateurs d'enseignants. Perrenoud (dans Paquay, Altet, Charlier et Pemnoud (19%)) la 

résume bien ainsi : 



uTous les dispositifs de formation interactifs, et toutes les formes de 
coopération et de travail d'équipe peuvent n m  seulement stimuler une 
pratique réflexive, mais y préparer, par intériorisation progressive de 
démarches d'explicitation, d'anticipation, de justification, 
d'interprétation d'abord inscrites dans un dioC0gue.w (p. 197) 

Notre expérience perso~el le  de formateur nous a souvent placé en situation d'animer des séminaires 

et de déplorer le peu d'effet qu'ils semblaient avoir sur les préconceptionsis des étudiants; de 

nombreux collègues avec qui nous avons h v a i i i é  et ies énidiants eux-mémes nous ont exprimé les 

mêmes insatisfactions. Cependant, nous n'avons jamais eu la tentation de conclure que la 

participation à des discussions en séminaires en lien avec des séjours en milieu scolaire était inutile. 

Nous avons suffisamment vécu de moments au  cours de séminaires où, dans l'ambiance 

d'interaction informeile qui les caractérise, des compréhensions communes, des perspectives 

enrichies se sont dégagées, pour vouloir, au contraire. en faire un objet de recherche : nous 

souhaitons mieux comprendre, pour éventueilement mieux exploiter, ies possibilités offertes par 

cette modaiité de formation. 

La situation de séminaire nous apparaît comme un contexte très favorable au déploiement de notre 

probiématique de formation à la didactique de l'éducation relative à l'environnement. Elle est en 

congruence avec la conception de la liaison pratique-théorie en formation à l'enseignement que nous 

avons exposée plus tôt dans ce chapitre. Quelque part entre cours et stage, le séminaire s'alimente 

des matériaux expérientiels rapponés par l'étudiant de son séjour en milieu scolaire et il en favorise 

la décontextualisation par le rapport à d'autres matériaux issus d'autres contextes; l'expérience 

individuelle s'y trouve en contact avec une expérience élargie qui est celle du groupe réuni. 

Pour reprendre des termes présentés précédemment, le séminaire permet de faire place à Ia fois aux 

savoirs transmis en miiieu universitaire (savoirs disciplinaires et savoirs professiomeis théoriques) 

et aux savoin inscrits dans les pratiques du milieu scolaire (savoirs d'expérience des enseignants et 

savoirs professionnels contextuaiisés). Les participants se retrouvent en position d'intersection entre 

les conceptualisations didactiques proposées par des formateurs universitaires et les variations 

didactiques commandées par l'action en contexte . C'est une situation d'apprentissage qui favorise 

donc potentieliement la construction par l'étudiant en formation à I'eoseignement d'un savoir a la 

13 ïhm unc dccnic W y s c  critique dc la rcchcrchc sur la formation à I'cnscigncmrnt wdccn, Maycr-Smith et Mwn, 
1998) ce problhe d'impennPubilitt! am activités de formation est identifié comme fréquemment rencontré : rWe also 

find many of the program intewentions having little eifcct upon the firmly held bcliefs about 
teaching that beginning teachem bring tu progrums of teochcr education.m (p. 159) 



fois rigoureux théoriquement (tant du point de vue des contenus disciplinaires et de leur 

transposition didactique (Chevallard, 1985) que des connaissances sur I'ensei- 

gnementfapprentissage) et pratiquement pertinent. Ce savoir dont nous chercherons les indices dans 

la réflexion des étudiants est un pedagogicalcontent kmwledge comme le décrit Shulman (lm. 
Si nous nous permettions de compléter l'expression de Shulman, nous y ajouterions les qualificatifs 

pmcrr'cd et critical pour bien indiquer que le savoir auquel nous croyons que les discussions en 

séminaire peuvent contribuer à bien servir les intérêts des étudiants pour apprendre à l'intérieur du 

contexte scolaire réel (savoir pratique) et aussi pour en dépasser les limites et s'émanciper (savoir 

critique). L'expression de formiun didactico-pédagogique utilisée à l'université Laval (1997) 

rejoint également fort bien le sens que nous attribuons à la formation initiale en didactique de I'ERE 

dans le cadre de cette recherche. Nous la préciserions de la même façon en utilisant l'appellation 

formation didacico-p&&gogiquepratique et critique. 

1.4.2 D6finition du sdminaire aux fins de notre recherche 

II est important maintenant de définir plus spécifiquement la situation de séminaire dans laquelle se 

sont retrouvés les étudiants participant à notre expérimentation. Les choix que nous avons faits à cet 

égard doivent être explicités pour que leur influence sur la r6flexion des dtudiants puisse être mise en 

évidence lors de l'analyse de leun propos, s'il y a lieu. Tout d'abord nous reprenons les catégories 

de Rudduck (1978) pour dire que la nature de notre groupe de séminaire est d'être un 
racademically orîented small group which meet to leam» (p. 1) car : 

nos séminaires sont des rencontres d'un groupe qui a pour objectif d'apprendre, par opposition 
à un ,pupe qui se rencontre pour prendre des décisions ou pour entreprendre des actions; 

les objectifs d'apprentissage de ce groupe lui sont foumis par un programme de formation et 
non par un desir de mieux se connaître (socialleaming group ou therapy group). 

Notre groupe expérimental possède aussi les caractéristiques que Rudduck dit être reconnues comme 

typiques d'un groupe de séminaire, c'est-&-dire qu'il réunit entre 4 et 16 étudiants, que l'animation 

est assumée par un ou deux leaders, que le mode d'apprentissage privilégib est celui de la discussion 

et non de l'instruction et, enfin, que l'apprentissage des etudiants est directement 1% ii leur 

participation. 

Le rôle que nous attribuons aux sdminaires est davantage réflexif et analytique qu'utilitaire. Afin de 

situer ce rôle sur le continuum pratique-théorie, nous décrivons ce continuum comme reliant 

l'expérience individuelle, qui est le matériau de base de I'élaboration d'un savoir pratique, des 



modèles théoriques, qui sont le fruit d'abstractions conceptuelles progressives collectivement 

produites et partagées. Sur ce continuum, le sCmioaire permet de passer d'une situation éducative 

unique fortement contexhialisée, vécue par chaque stagiaire, 2 une situation educative élargie moins 

contextualist5e émergeant au carrefour des expériences individuelles et, donc, plus générale. Il est 

une étape au cours de laquelle les résultats d'une analyse réflexive individuelle sur une action 

éducative sont revus dans le contexte d'une réflexion collective qui vise à dégager des zones de 

convergences dont I'exploration assure le d6veloppement d'une attitude réflexive indispensable à la 
poursuite d'un cheminement vers la théorisation. 

Nous avons tenté de tenir compte des propositions de Goodman (1984, p. 22-23) pour cr6er un 

contexte favorisant la r6flexion des étudiants : 
- établir un climat de confiance entre les participants de façon à ce qu'ils puissent 

s'exprimer 1 ibrement; 
- permettre quand même aux désaccords et aux confrontations de se produire en cours 

d'exploration des diverses idees mises de l'avant: 
- fonder les discussions sur les expériences de terrain des étudiants. de sorte que les 

contraintes et les possibilités réelles de changement soient p h s  en considération; 
- privilégier le langage des dilemmes plutôt que celui des prises de position trop fermes 

afin de prendre en compte toute la complexité des enjeux éducatifs discutés et d'éviter 
des réactions defensives inutiles; 

- relier d'autres cas 2 ceux rencontrés par l'étudiant dans sa propre pratique, pour noumr 
sa réflexion sur sa propre expérience; 

- laisser l'étudiant jeter un regard critique sur la réalit6 sociale du site de son expérience 
d'intervention. 

La cible de nos rencontres peut être ainsi précisée : il s'agit de construire un savoir en didactique de 

I'ERE A travers des discussions sur une expérience d'intervention. Ce savoir s'élabore en aval d'une 

exp6neoce sur le terrain et s'alimente en amont des savoirs antérieurs de chacun. Par la 

reconstructioo verbale de son experience vécue et l'interaction avec ses pairs, il est anticipe que 

1'6tudiant élève le niveau conceptuel de sa reflexion en se distanciant de son action, élargisse ses 

perspectives de problemation, confirme ou recadre sa thkoriede-I'action (Korthagen, 1992; Kasten 

et Ferraro, 1995) et, éventuelfement, s'ouvre au théorique et y relie son expérience de terrain. La 
recherche de Korthagen (1992) sur les séminaires nous c o ~ r m e  la pertinence d'une telle able : 

«Group discussion fi..] resulted in a cotlaborative search for 
solutions to special situations, in leorning from each other's 
strategies and, last but nof Ceast, in doubts about one's own 
strategies and the subjective theones behind them. As we have said, 
we believe thut such doubts are important sturting points for the next 
step in a Ieuming process, a step in which the student teacher feels o 
nafural need for educational theory.~ (p .  272) 



Le niveau de réflexion où peuvent se dCrouler nos séminaires n'est donc pas seulement technique, 

c'est-&-dire préoccupé de ce qui fonctionne (Goodman, 1984, p. 17) pour assurer le bon 

déroulement et l'efficacité d'une activité d'apprentissage; s'il n'y avait place que pour ce niveau de 

dflexion, nos séminaires seraient principalement orientés vers la reproduction des pratiques 

exisiantes. Or, ne l'oublions pas, I'ERE n'est pas vraiment intégrée ii l'école. Nous n'avions donc 

en quelque sorte pas le choix de faire place également aux niveaux pratique et critique de réflexion, 

au sens oh les définit Van Manen (197'7) et qui, eux, supportent davantage on questionnement 

voire une modification des pratiques. L'adjectif prdque s'applique au contenu de la réflexion de 

1 'étudiant lorsque I'accent est placé sur la relation entre la pratique de l'enseignement, les principes 

et les buts éducatifs qui la sous-tendent, pour questionner et ddbattre des implications et des 

conséquences à la fois des actions et des croyances présentes dans la situation vécue. Le contenu 

de réflexion est dit lorsque des préoccupations éthiques et politiques s'y insèrent; des 

critikes de justice, d'égalite ou d'émancipation sont alon par exemple utilises pour delibérer sur les 

pratiques et les enjeux éducatifs. C'est à ce niveau que les étudiants identifient des liens entre les 

evénernents de la vie de la classe, les structures et les forces sociales qui agissent sur elle. 

Nous ne souhaitons plus, comme c'était le cas au début de notre démarche de recherche, 

déterminer si les séminaires permettent à l'étudiant de prendre conscience, de recadrer sa théorie- 

de-l'action Cducative en ERE et de conceptualiser à partir d'une pratique. Les dispositifs pré- 

expérimentaux que nous avons mis à l'essai nous ont laisst voir qu'il serait difficile d'isoler les 

discussions en séminaire comme facteur de tel changements, par rapport à d'autres facteurs 

comme, par exemple, l'analyse individuelle faite par I'étudiant de son intervention. De plus, nous 

avons compris que, lors de la mise en place de la situation expérimentale. nous aurions été conduit 

ii faire des choix en fonction de l'influence que nous aurions alors cherché il exercer sur 

l'évolution de la pende pédagogique des étudiants. Nous mus serions donc retrouve sur la voie 

d'une recherche processus-produit dont les conditions expérimentales auraient pu pr6-déterminer 

en quelque sorte les &ultats. Nous avons conskquemment modifié notre tir pour remettre l'accent 

de recherche Ià où nous avions toujours voulu qu'il soit, c'est-&-dire sur la comprelension du 

phénornhe observé. Cela nous a conduit B étudier le contenu réflexif des conversations tenues en 
seminaire plutôt qu'un processus de recadrage anticipé de la théorie-de-l'action de chaque 

participant Cette décision ne nous a cependant pas empêché de dessiner la situation exp6rimentale 

de façon à pouvoir éventuellement y reconnaître les quatre phases du +westructuring of 

student teachersy cognition* (Korthagen, 1992, p. 273) : 



- celle où la réfiexion de I'Çtudiant est dirigée vers une situation unique et concrète 

exiraite de son expérience sur le terrain; 
- celle où la réflexion de l'étudiant est dirigée vers la thgorie-de-l'action qui le guide dans 

cette situation et dans d'autres situations comparables; 
- celle oii l'étudiant est amené à r6fl6chir sur Ies limites de sa théorie-de-l'action ; 
- celle où une théorie &ducative vérifike empiriquement est offerte à l'étudiant en r6ponse 

à I'insatirfaction qu'il éprouve 3 !'égard de sa âh6orie-de-1'xtion. 

La stratégie d'animation que nous avons adoptée a permis de faire en sorte que les choix que nous 

venons de présenter relativement au rôle des séminaires, à leur cible, aux niveaux et aux phases de 

la r6fiexion des étudiants colorent la situation exp6rirnentale comme nous le souhaitions compte 

tenu de notre objet de recherche. Nous avons d'abord decidé de participer activement aux activitds 

du groupe tout en conservant le statut d'animateur. Cette position est à mi-chemin, 

méthodologiquement parlant, entre une position périphérique d'observateur externe et celle d'une 

immersion totale en observation participante que certains chercheurs préfèrent adopter. Elle 

favorise, d'une part. notre compréhension des perspectives de chaque étudiant, c'est-à-dire de cet 

rensemble d'iddes et d'actions coordonnées qu'une personne utilise pour 
rdsoudre un probléme dans une situation donnée» (Coulon 1993, p. 76)' car elle nous 

donne la possibilité de les questionner pour les amener il darifiler leurs propos. D'autre part, elle 

nous permet de provoquer la réflexion collective des étudiants en suscitant des interactions entre 

eux, en Ctablissant des liens entre leurs expériences, en faisant ressortir des compl6mentaritt5s ou 

des contradictions entre leurs positions; nous avons ainsi davantage et6 en mesure de cerner ce qui 

s'est construit ii l'intersection des diverses perspectives. Par ailleurs, cette façon structurante 

d'animer ne signifie pas que nous ayons dté directif quant au contenu des discussions. À ce sujet, 

nous avons délibérément choisi, parmi tous les contenus possibles d'une dixussion en séminaire à 

la suite d'une intervention, de donner la priorité ce qu'il est communément convenu d'appeler le 

relour sur le vécu. Chaque etudiant a eu l'occasion de présenter des séquences vidéo de I'activit6 

mise en oeuvre dans une classe; A la suite de cette présentation, la discussion s'est amorcée. C'est 

ainsi que s'est definie la plus grande partie des contenus des séminaires. Ce choix de contenu 

prbsente l'avantage d'être habituel et quasi-incontournable dans les séminaires. Nous avons voulu 

nous rapprocher d'une situation llc~u~ehé (au sens de ~ t w a l i s t i c  inqui'y comme I'emploient 

Lincoln et Guba, 1985) de formation. Le retour sur le vécu assurait egalement la présence dans les 

discussions tenues en séminaire d'cléments directement issus de l'exptrîence menee en classe. 

Cette utilisation du savoir d'expérience des étudiants s'avère indispensable pour la mise en place 



d'un processus dialectique de réflexion de groupe (Keiny, 1994). Sinon, la discussion risque de 

demeurer en superficie de la pensée des étudiants, se déroulant en dehors de leun reférences 

expénentielles et les engageant moins intensivement dans une interaction transformatrice. 

Nous avons déjà expliqué (voir p. 43) en quoi la référence à une banque d'activités planifiées 

selon une structure conceptuelle couvrant I'ensemble du domaine de la didactique de 1'ER.E s'était 

avéde un moyen indispensable pour assurer une qualit6 didactique des propos tenus el? réminaire. 

D'autres moyens furent aussi utilisés pour tenter de maintenir au coeur des discussions des 

préoccupations de didactique de I'ERE : présentation orale d'une vision globale du domaine de 

I'ERE au coun du premier séminaire, classement au coun du quatrième séminaire des diverses 

activités en fonction des critères de classification ayant servi à bâtir la banque, mise en séquence de 

ces activités au cours du cinquième séminaire et établissement de liens avec des textes lus en 

prbparation de ce séminaire. Nous avons de plus pris le soin de déterminer clairement au ddpart 

notre intention à l'égard du climat des discussions : nous voulions maintenir un climat respectueux 

sans emphase sur la qualité relatiomelle ni sur la dimension émotive. La centration sur des 

préoccupations didactiques a permis d'bviter que trop d'importance ne soit accordee aux aspects 

personnels lors du partage de l'expérience vécue à lT6cole. C'est par le questionnement que nous 

soutenions en tant qu'animateur que nous avons pu garder ainsi le cap et éviter que la conversation 

ne se construise qu'autour d'impressions subjectives. 

Nous &ions quand même conscient qu'un minimum de solidarité etait nécessaire à l'échange 

fructueux autour d'une cible commune: c'est la theorie du groupe optimal (St-Arnauld, 1989) qui 

nous guidait en ce sens. II y a eu deux moments où l'activité du groupe était centrée sur une 

meilleure cornaissance des membres entre eux. Au premier séminaire, chaque &tudiant a pu 
exprimer aux autres sa représentation personnelle de I'ERE; cela se faisait à partir d'un même 

ensemble de photographies et la capacité de ce groupe à fonctionner dans une ambiance 

consensuelIe plutôt que de confrontation a alors et6 dbmontrée. Au debut du deuxième séminaire, 

pour reprendre contact après un mois, chacun fut invité A se situer symboliquement sur la roue 

médicinale descheyemes 14; l'attention ainsi portée la personne de chaque étudiant fut suffisante 

pour établir un ton collaboratif qui s'est maintenu jusqu'ii la fin des séminaires. Nous présentons 

14 La roue mddicinale des Cheyennes (Medicine WIieel) est un outil & I'éducation traditionnelle amérindienne (voir Storm, 
1972) que nous avcms utilisé pour permetue il cbaqtte participante de caractériser sa personnalit6 en fondon de repères 
naturels (par exempie en associant sa personnalité à t'une des quatre directions (Nord - Sud - Est- Ouest). 



plus en details ces activit6s 5 l'occasion de la description du dispositif de recherche dans le chapitre 

III* 

Nous complèterons cette partie par un dernier paragraphe rappelant les -mds  traits de la situation 

de séminaire telle que nous t'avons définie pour notre expérimentation. D'abord. nous posons le 

contenu de l'activité réflexive qui s'y déroule comme complémentaire, par rapport ii l'action et il la 

réflexion individuelle nir cette action, dans le processus d'apprentissage dc t'étudiant en formation 

initiale iî l'enseignement; l'interaction avec des interlocuteurs, dont un animateur expert du 

domaine, évite la reduction du point de vue de l'étudiant aux seules leçons de la pratique, et va 

dans le sens d'une formation des enseignants qui contribue l'amélioration plutôt qu'à la 

reproduction des pratiques (Goodlad, 1990). De plus, notre approche de l'animation des 

séminaires se caractérise par un rejet de l'enseignement magistral et par une recherche de la 

participation maximale des étudiants en faisant place à leurs propres points de vue (Zeichner, 

1981). Enfin, le séminaire se présente comme une modalité de formation qui met en évidence le 

rôle des autres dans I'elaboration d'un savoir enseigner. L'accent est mis sur cette dimension 

collaborative de l'apprentissage de l'acte d'enseigner. La situation de séminaire permet aux 

étudiants de se rejoindre aux confins de leurs univers de signification respectifs. Cet effort de 

partager les interprétations que chacun se fait des matenaux d'une situation - Van Manen (1977) 

parle du uco-orientational grasping* (p. 213) - préside à la mise sur pied d'une cornmuruté 

d'enquête ( c o m n i t y  of Niquiry) dont Schon (1992, p. 13 1) dit qu'elle permet chaque individu 

de prendre conscience et de révéler ses valeurs, ses préconceptions et ses modeles 

phénorn~nologiques. En prenant contact avec d'autres expériences que la sienne, en étant interrogé 

sur ses choix ou en interrogeant les autres, en tentant de donner raison ii l'autre ou de  réfuter ses 

arguments, chacun est amené ii réflkchir sur ses théories implicites de l'action et amorce un 

mouvement vers un savoir entre pratique et théorie, entre milieu scolaire et milieu universitaire, 

entre vision idiosynmtique et vision partagée. 

Les deux figures qui suivent illustrent de façon sch6matique l'importance du séminaire dans notre 

problématique. La première figure rappelle d'abord la nature du savoir dont la constniction nous 

intéresse, un savoir intermédiaire à l'intersection de nombreux autres savoirs. La deuxième figure 

situe le séminaire dans le processus de construction de ce savoir. Dans le cadre de notre recherche, 

le séminaire est le contexte où s'exprime la réflexion des etudiantes dont nous analysons le contenu 

pour mieux comprendre des aspects de la construction d'un savoir didactic*pédagogique en ERE. 



Fipure 4 Nature du savoir à construire par l'étudiant en formation initide à I'ERE 



F'iI~ure 5 : Situation du séminaire dans le processus de construction d'une connaissruice pédagogique de la matiérk 
(savoir didactiwpédagogique) 



1.5 La question de recherche 

Nous sommes maintenant en mesure de présenter notre question de recherche ainsi que les sous- 

questions qui y sont rattachées. Les éléments de la problematique exposée précédemment sont 

reliés au domaine général de la formation des enseignants et à celui, plus restreint, de leur 

formation initide en didactique de l'éducation relative à I'environnement. La nature même du 

problème spécifique qui nous préoccupe. à savoir la construction par les étudiants en formation 

d'un savoir enseigner à la fois rigoureux conceptuellement et pertinent au contexte réel 

d'intervention, nous a conduit à l'étude du contenu de leur réflexion-sur-l'action dans la situation 

de séminaire. Celle-ci, par sa proximitt en même temps que par son éloignement de l'expérience 

de terrain, nous a semble très propice à l'émergence d'un contenu réflexif substantiel que nous 

soumettrons & l'analyse. La question retenue nous conduit au coeur de cette activité réflexive et les 

sous-questions sont autant de reperes que nous nous donnons la recherche d'indices de la qualité 

de cette réflexion. 

II  est d'ailleurs intCressant de noter que nous sommes passé par diverses formulations avant d'en 

arriver ii celle qui nous paraît pouvoir vraiment bien centrer notre étude. Ainsi. la formulation 

présentée lors de notre premier séminaire de recherche mettait plutôt l'accent sur le rôle du 

seminaire dans la réflexion des étudiants : «Lors d'une f o ~ i o n  initiale à l'enseignement. [.../, 
la participation des étudiants à des séminaires favorise-t-elle : - leur prise de conscience de leur 

vkion de l'objet de savoir de 1 'ERE et des modèles pédagogiques en ERE auxquels se ranache leur 

action? - un recadrernen~ de leur théorie subjective de l'action &ducative en ERE? - une 

théorisation & leurprarique?.. Un peu plus tard, nous en étions arrivé ii une formulation qui se 

trouvait ii présumer d'un processus de recadrage : d u r s  d'une [...], dans le contexte de [...], 
comment se manifeste le Drocessus de recadrage de la themie personnelle de l'action ... ?N. Les 

activités de préexpérimentation que nous avons menees nous ont clairement d6montré la difficulté 

d'isoler la discussion en s6minaire comme facteur influençant la réflexion des étudiants. Nous en 

sommes plutôt graduellement venu vouloir ne rien prédire pour accéder au phénomiine de la . 

réflexion en interaction avec des pain tel qu'il se presente dans une situation habituelle de 

séminaire. Une avant-dernière formulation réflète cette intention : #Quel savoir en didactime & 

llERE se comtruit au cours de séminaires de réflexion collective sur des interventions [..J ?s . 
Cependant, cette formulation présente encore le d6savantage de présumer d'un certain résultat des 

discussions en plus d'associer directement le contenu de celles-ci ii l'émergence d'un savoir 

spéc8que difEde à defrnir à l'avance. Le dernier pas fut franchi 2 i'occasion de notre deuxième 



seminaire de recherche alors que les options m6thodologiques choisies nous ont invite à plonger 

dans la réflexion en interaction des 6tudiants, car c'est elle qui il la fois constitue le tissu réflexif et 

r6vèle le savoir en construction dans la situation de séminaire. Notre question de recherche est 

donc la suivante : 

QUELLES SONT LES COMPOSANTES DU CONTENU RÉFLEXIF DE DISCUSSIONS 

TENC'ZS ENTRE DES ~T&TDIA~TES EX D E F X I ~ M E  m-8~ DE FORMATlON 

INITXALE À L'ENSEIGNEMENT DANS LE CONTEXTE DE SÉMINAIRES PORTANT 

SUR L'ANALYSE D'ACTIYITÉS D'APPRENTISSAGE EN ÉDUCATION RELATIVE À 

L'ENVIRONNEMENT MISES EN OEUVRE AUPRÈS DE GROUIE D'ÉLÈVES DE LA 

TROISIÈME À LA SIXIÈME ~ N É E  DU PRIMAIRE? 

Les aspects plus précis de contenu auxquels nous nous sommes attarde sont indiqués par les sous- 
questions suivantes : 

Quels aspects de son expérience individuelle d'intervention (le mot intervention renvoie ici au 

cycle complet de l'activité educative savoir la phase pré-active, la phase interactive et la phase 

post-active) chaque étudiant investit-il dans les discwions en séminaire? 

Quels aspects du profil d'action didactique en ERE de chaque participant sont en jeu au coun 
des discussions tenues en séminaire? 

Quels sont les signes que les discussions tenues au coun des séminaires influencent l'action et 

la réflexion de chaque participant? 

Est-ce que des généralisations partagées par i'ensemble du groupe au sujet d'enjeux propres A 
la didactique de I'ERE se dégagent des discussions en &minaire? 

Quelles sont les possibilités de lien entre les contenus réflexifs des discussions en séminaire et 

des concepts relids la didactique de I'ERE qui apparaissent au fil des séminaires? 

Le chapitre sur la méthodologie (chapitre III) montre comment notre dispositif expérimental et 

notre grille d'analyse des propos tenus par les étudiants nous ont permis de répondre A ces 

questions. 



CHAPITRE II 

Les séminaires que nous avons mis sur pied aux fins de notre étude sont des activités de formation 

pratique à l'enseignement caractérisées par une réflexion effectuée en petit groupe sui des 

expériences individuelles d'intemention en éducation relative A I'enviroonement aupr6s d'un 

groupe-classe. Nous voulons approfondir dans ce chapitre les concepts d'expérience et de  

réflexion ainsi que ceux de petit groupe d'apprentissage et d'education relative à t'environnement, 

puisque la perspective théorique dans laquelle nous les abordons détermine les choix 

méthodologiques que nous ferons par In suite. Nos conceptions au sujet des trois premiers fondent 

le processus de formation qui sera m i s  en place alors que celles au sujet du quatrième orientent le 

contenu de formation avec lequel les étudiants seront mis en contact. 

Rappelons ici. pour éviter tout malentendu, que ce n'est pas l'apprentissage d'habiletés 

communicationnelles par l'expérience de discussions de groupe qui fait l'objet de notre étude. 

C'est plutôt l'apprentissage d'un savoir pour enseigner I'ERE par l'expérience d'animation d'une 

activité d'€RE avec des élèves et. surtout. par la réflexion collective sur cette expérience. Les 

concepts drexp&ience et de réflexion sont centraux et paraissent indissociables à l'intérieur d'un tel 

processus; ils sont au coeur de notre conception de l'apprentissage en situation de formation 

pratique à l'enseignement, à savoir un apprentissage expérientiel. Nous les traitons donc ensemble 

dès la première partie du chapitre. Par la suite, nous nous attardons à la dimension collective de la 

situation de formation expérientielle que nous voulons mieux comprendre: Ie concept de petit 

groupe d'apprentissage est présenté dans la deuxième partie du chapitre. 

Quant aux contenus de formation qui alimentent les discussions en séminaires, nous les situons 

théoriquement, dans la troisième partie du chapitre, par rapport a u  nombreuses tendances qui 

existent dans le domaine de I'ERE. Après avoir posé Ies problèmes liés ii la définition de ce 

domaine. nous présenterons les repères que nous avons retenus pour aider les étudiantes à y situer 

1 eur action et leur réflexion-sur-leur-action. 



2.2 Le séminaire : une activité de formalon exp&ientielIe 

2.2.1 Définition de 1 'ap~rentissage expérientiel 

Selon Kolb (1%). c'est Dewey qui a joué le rôle prépondérant dans l'articulation des principes 

sur lesquels s'appuient les programmes d'apprentissage expérientiel. Dans ses efforts pour définir 

une éducation progressive. qu'il opposait à une éducation traditionnelle. Dewey (1938) a recadré le 

problème central de l'éducation comme étant celui de relier I'expérience personnelIe de l'apprenant 

à l'héritage culturel humain. L'insistance traditionnelle sur la transmission des savoirs de 

l'enseignant vers I'apprenant se trouvait ainsi remise en question : 

#Les manuels et les leçons nous apportent les découvertes des autres 
et semblent ainsi nous o f f ~ r  un raccourci dans la voie du savoir; 
mais, en fait, il n'en rtfsufte qu'un vain psittacisme et non la 
compréhension des idées et des faits. Le sens de la réalité s'en 
trouve obscurci.» (Dewey, 1930, p. 26) 

Pour parvenir à prendre en compte l'expérience de I'apprenant, Dewey a propos6 de nouveaux 

principes d'enseignement faisant davantage place à I'expression individuelle de la pensée qu'à 

l'imposition d'une pensée de l'extérieur, et mettant davantage I'accent sur l'apprentissage par 
l'activité libre en fonction de buts choisis et de besoins à satisfaire dans le prCsent que sur 

l'apprentissage dans un contexte de discipline contraignante à partir de textes et de propos choisis 

par l'enseignant en fonction d'exigences cumculaires orientées vers des besoins futurs 

prédéterminés. Sur la base de tels principes, les programmes d'apprentissage expérientiel 

s'appliquent à mettre I'apprenant en contact avec les r6alitCs qu'il etudie; plutôt que d'être 

seulement invité A se représenter le phénomène à comprendre, il est en quelque sorte invité il aller A 
sa rencontre, à en faire l'expérience : 

~Anything which con be catled a study, whether arithmetie, history, 
geography or one of the natural sciences, must be derived from 
materials whiclr of  the outset fat1 witliin the scope of ordinary life.» 
(Dewey, 1938, p. 36-37) 

La pédagogie deweyenne fait partie, selon Marguerite Altet (1993, des pédagogies de 

l'apprentissage dont rlo finolit4 [...] est d'aider &apprenant», c'est-d-dire Z'éléve en 

train d'apprendre, d se constiuire par lui-même, à construire pour lui-même son 



savoir, d se l'approprier* ( p .  20). Elle oppose ces pédagogies à quatre autres types de 

pédagogie : celles centrées sur la transmission par l'enseignant d'un savoir constitué (courant 

magistro-centriste), celles qui ont pour finaiité le développement et l'épanouissement de l'élève- 

personne (courant puéro-centriste), celles visant principalement 2 la formation d'un homme social 

et considérant l'eafant avant tout comme sujet social (courant socio-centriste), celles centrées sur la 

rationalisation de l'acte éducatif par l'application d'une démarche technologique il l'éducation 

(courant techno-centriste). La contribution particulière de Dewey ai1 développement der pédagogies 

de l'apprentissage a été d'établir un équilibre dynamique entre l'activité du sujet et le contexte de 

son expérience d'un savoir à s'approprier : 

UA ctivitk, expkrience, situation, interaction et usens du projet» sont 
des éléments clefs de la pédagogie deweyenne. Celle-ci articule d e s  
conditions subjectives~ venant de l'apprenant et les uconditions 
objectives» venant de l'enseignant, et seront repris, dans une 
perspective identique, par les pédagogies de l'apprentissage.» (Altet, 
1997, p. 24) 

Nous avons voulu mettre en place une telle dynamique d'apprentissage avec les étudiantes de notre 

groupe expérimental, en les plaçant rapidement dans la situation d'intervention sur laquelle nous 

voulions qu'elles réfléchissent au cours des discussions subséquentes en séminaires. II s'agit la 

d'un apprentissage expénentiel, au sens d'un apprentissage effecîué en contact direct avec la réalité 

étudiée : 

*The learner is directly in touch with the realities being studied[. ..] 
It involves direct encounter with the phenornenon being studied 
rather thon merely thinking about the encounter or only considering 
the possibility of doing something with it.» (Keeton et Tate, 1978, p. 2) 

et d'un apprentissage issu d'une réfiexion sur une action orientée : 

«Un apprentissage a lieu d ta suite de l'utilisation d'informations 
accompagnée Fune réflexion sur l'effet produit par cette action en 
fonction des buts vis4s.w (Bourassa, Serre et Ross, 1999, p. 16) 

Nous rejoignons d'ailleurs par cette approche une tendance dominante en éducation des adultes. 

Contrairement à l'enseignement scolaire formel qui a traditionnellement peu pris en considération 

l'expérience des jeunes, le domaine de l'andragogie s'est développé autour d'un souci des 



formateurs de prendre en compte I'exp6rience des apprenants adultes avec lesquels ils travaillaient. 

La définition que donne Kolb (1984) de I'apprentissage reflète bien cette primauté de l'expérience : 

rLearning i s  the  process whereby knowledge i s  created through the 

transformation of experience., (p. 38) 

Les séminaires de discussion que nous avons organisés sont des situations où, précisément, les 

expériences individuelles peuvent être transformées, dans l'interaction réflexive, en un savoir plus 
généralisable comme nous l'avons expliquC dans le chapitre précédent. C'est aux travaux de Lewin 

(1951) en psychologie sociale, particulièrement sur la dynamique des groupes, que l'on doit 

surtout la reconnaissance du rôle joué par un retour réflexif, collectif et systématique. sur 

l'expérience pour faciliter l'apprentissage et maintenir la tension souhaitable entre le contextuel et le 

conceptuel: 

*Lewin et ses collègues ont constaté que t'apprentissage en groupe 
est facilité Zorsqu'il y a une tension dialectique et un confTil entre, 
d'un cath, l'expérience immédiate et concrete et, de l'autre, la 
thkorie. Cette constatation jetait les buses nouvelles pour la théorie 
des groupes.* (Landry, 1991, p. 22-23) 

Les idées de Lewin nous ont guidé également dans la mise en place de conditions d'apprentissage 

favorisant une densité expérientielle, par la prise en compte des dimensions affective, cognitive et 

sociale des personnes en interaction: 

@Lewin rappelle te caractère subjectif du processus d'apprentissage 
en affirmant l'imporfanee de  17exp+ience personnelle pour que 
l'individu apprenne et se ddveloppe. A moins de s'engager dans la 
situation, on n'apprend pas.» (Bourassa, Serre et Ross, 1999, p. 40) 

Voilà qui explique pourquoi nous avons fait place, dans la situation de formation qui a servi de 

contexte à notre étude, la fois ih l'expérience directe et 2 la r6flexion sur cette expérience. 

Épistémologiquement, ce fort accent expérientiei nous relie au pragmatisme de Dewey, qui prend 

pour critère de vérit6 la valeur pratique des concepts développ5s, et nous éloigne du rationalisme 

qui place plutôt 1 'accent sur les symboles abstraits dans Ia construction des connaissances, ainsi 
que du behaviorisrne qui ne s'attarde pas véritablement au rôle de la conscience individuelle et de 

l'expérience subjective clans I'apprentissage. Contrairement aux rationalistes, nous croyons que les 

significations doivent être jugées A la lumière des conséquences qu'elles induisent dans la réalité, 



dans l'expérience, et non de leur conformité avec une vérité intemporelle absolue qui existerait 

préalablement ou en dehors des significations humaines. A la différence des behavioristes, nous 

reconnaissons par ailleurs le rôle actif du sujet qui ne fait pas que réagir Zi la réalité, mais plutôt se 

la reprdsente activement. À nos yeux, le savoir se traduit plutôt dans des pratiques discursives qui 
n'ont rien d'immuable et sont en constante évolution. Le sujet agissant (Dewey parle du sujet 

comme d'un agency of doing (Deledalle, 1%7)) par son action crée du sens (human beings as 
thrtrth rnakers (Garrison, 1994, p. II)). La connaissmce nous apparaît donc commc une 

interprétation humaine de la réalité. Son objet émerge de l'expérience et sa validité se vérifie de 

nouveau dans I'expérience. 

2.2.2 Les caractéristiaues de l'apprentissage expérientiel 

Les trois principales caractéristiques de I'apprentissage expérientiel identifiées par KoI b ( 1984) 

s'appliquent à la démarche que nous avons fait vivre aux étudiantes. 

2.2.2.1 L'apprentissage est un processus plutôt qu'un produit 

Tout d'abord, il y a cette idée que l'apprentissage doit avant tout être conçu comme un processus à 

realiser plutôt qu'en ternes de résultats à atteindre, parce que les idées, les connaissances sont en 

constante évolution et ne se présentent jamais comme un produit fermé et definitif. Nous n'avons 

pas présent6 aux etudiantes les aspects théoriques de 1'ERE comme des canons indiscutables, 

comme un produit à s'approprier. Nous avons plutôt visé à ce qu'elles apprennent à réfléchir sur 

leur expérience d'intervention a la lumière d'autres points de vue que le leur, donc qu'elles 

développent un processus réflexif utile non seulement pour leur formation en ERE mais aussi pour 

1 'ensemble de leur formation. 

2.2.2.2 L'apprentissage est le fruit de la recherche d'une continuité dans l'expérience 

Nous avons également tenu compte du caractère continu du processus d'apprentissage et de son 

enracinement dans l'expérience. En fait, la recherche d'une continuité dans I'expérience est le 

moteur du développement humain, de l'apprentissage (Dewey, 1938). Elle permet ii l'être humain 

de construire ses connaissances, au sens de les relier les unes aux autres dans un mouvement 

d'élargissement de son univers de signification. Par contre, ce désir de continuite pose aussi le 



problème de la résistance au changement, c'est-à-dire de la difficulté pour chacun de modifier ses 

façons de comprendre le monde, ses t h é o r i e ~ p r ~ p é e s  (Argyns et Schon, 1974). En permettant 

aux étudiantes d'expérimenter une activité, sans formation spécifique préalable en ERE, nous 

voulons leur permettre d'6tablir d'abord elles-mêmes la continuité de cette expérience avec leurs 

expkriences antérieures d'intervention. Par ailleurs, dans la situation de séminaire, la confrontation 

avec d'autres opinions, d'autres interprétations, nous apparaît être une source possible d'une 

certaine rupture de cette continuité. d'une certaine remise en question de la théorie pratiquée de 

l'étudiante qui présente aux autres son activité. L'analyse a révélé davantage à ce sujet (voir le 
chapitre IV). 

Dewey affirmait que l'absence d'une continuité dans I'expénence marque l'amorce de la démarche 

d'apprentissage, qu'il nomme démarche d'enquête (inquiry). Les discussions en séminaire, par le 

jeu des interactions entre divers points de vue penonnels, sont susceptibles de favoriser une 

discontinuité et ainsi d'alimenter la demarche d'inquiry. Cette démarche selon Dewey, combine 

l'action et la raison dans le monde. L'idée y apparaît comme un plan d'action pour retrouver la 

continuité de l'expérience. Apprendre, c'est donc expérimenter, sous l'un ou l'autre des trois 

aspects suivants : 1) remettre en continuité la signification avec la réalité. 2) résoudre les conflits de 

l'expérience ou 3) mettre une idde à l'&preuve. Notre situation de recherche convient très bien à une 

telle vision de l'apprentissage, en permettant aux étudiants, par L'intervention et par la réflexion 

collective sur cette expérience, d'expérimenter dans un sens ou l'autre : 

uL'exp6rience réflexive [J consiste essentiellement d expérimenter 
des idees, non pas en tentant sa chance, mois en suivant les règles de 
ta mdthode scientifique.[. ..] L'expérience rkfrexive est une démarche 
de connaissance qui associe t d s  étroitement la pensée et l'action en 
faisant d'eux des partenaires tout ci fait indispensables. L'action 
nourrit la r4flexion et la réflexion guide l'action. L'action valide la 
réflexion et la rdflexon dPveloppe les capacit& de contrale de soi et 
de son environne men?.^ (Bernard, Cyr et Fontaine, 1981, p. 2 1) 

En fait, nous croyons favoriser ainsi le développement par les étudiants d'une habiIeté que Dewey 

(1938)' estimait essentielle tout apprentissage, celle de uextracf meaning from his future 
experiences as they occurw (p. 50). Pour lui. la communauté scientifique est un bel exemple 

d'un groupe humain où cette habileté s'épanouit, dans un équilibre entre l'idiosyncrasie 

d'individus créateurs de sens, émetteurs d'hypothèse et de la normativité collective qui reconnaît et 

valide ces significations. L'expérience ordinaire peut, selon lui, être apparentée à l'expénence 

scientifique; c'est le degré d'abstraction qui Les différencie, la première d6bouchant sur une 



application spécifique dans une situation déterminée, la seconde débouchant sur une application 

générale dans des situations génériques. Le processus de construction collective de sens à partir de 

l'expérience est le même dans les deux cas : d'hat is, encountering others who think 

differently can be the stimulus to critical regexion on one's own belief and 

pract ices .~  (Robertson, 1992, p. 360). 

2.2.23 L'apprentissage est le fruit d'une tension'dialectique entre différents modes d'adaptation au 
monde 

L'autre caractéristique de l'apprentissage exp6rientiel dont notre démarche expérimentale a tenu 

compte est celle que Kolb (1984) décrit ainsi : *The process of learning repuires the 
resolution of conflicts between dialectically opposed modes of adaptation to B e  

worldw (p. 29). 

Kolb (1984) cite quatre auteurs principaux qui ont, chacun à leur façon, reconnu une tension 

dialectique cdatrice de sens entre des modes opposés d'adaptation au monde : Lewin, d'abord, qui 

oppose l'expérience concrète dans l'action aux concepts abstraits issus d'observation; Piaget, qui 

décrit les processus d'assimilation et d'accommodation comme étant les deux principaux modes de 

développement de  I'intelligeoce humaine; Freire, qui propose une pédagogie réunissant action et 

réflexion dans une praxis sociale émancipatrice: Dewey. enfiin, qui reconnaît une tension entre les 

désirs qui fournissent aux êtres humains les élans favorables à t'action et la raison qui fournit une 

direction réfléchie aux entreprises humaines. 

Nous estimons faire place à ces oppositions dans notre recherche. En effet, nous avons tenu 

compte, d'une part, du ddsir qu'Cprouvent des Ctudiants en formation initiale l'enseignement de 

vivre une expérience concréte auprès d'un groupe d'élèves, de leur besoin, donc, d'agir et 

d'influencer les situations pédagogiques; d'autre part, nous les avons également placés à distance 

réflexive de cette action pour éiargir le champ de leun observations, considérer des alternatives 

leurs interventions, s'accommoder d'autres opinions que la leur et identifier une direction ii leur 

pratique pddagogique qui dépasse les besoins et caraci6nstiques spécifiques de leur contexte 

personnel et celui de leur classe de stage. En somme, nous avons intégré expérience et réflexion 

dans la strategie de formation par la discussion en séminaire que nous avons mise en place afin 

d'étudier le contenu de la réflexion suscitée. 



Nous voudrions maintenant nous attarder à mieux définir ces deux concepts d'expérience et de 

réflexion que nous utilisons abondamment depuis Ie début de notre texte. Un sens précis se d6gage 

certes implicitement de l'utilisation que nous en avons faite, mais il nous semble opportun de 

consacrer quelques pages il l'identification plus explicite des définitions que nous retenons. 

2.2.3 Le conceDt d'expérience 

Le concept d'expérience est, selon le Oxfod dictionary of philosophy (Blackburn. 1994). au 

coeur de la philosophie de la pensée humaine. 11 se réfëre à la suite d'événements conscients vécus 

par une personne et qui constituent l'histoire de sa vie. La Petite encyclopédie philosophique 
(Millet et Mourral, 1995) ajoute l'idée que l'expérience est *un savoir acquis pur la 
pratique, la réalit6 v&uew. Kolb (1984, p. 34-35) reconnaît Cgalement ces deux dimensions 

qui doivent être associées au concept d'expérience en disant que ce dernier réfère à la transaction 

entre la personne et son environnement sous un double point de vue : ce que fait la personne ( whar 

e.g. twenq years of experience) et comment elle est modifiée par ce qu'elle fait (how e.g. the 

experience ofjoy) . 

2.23.1 Diverses conceptions de 1 'expdrience 

C'est sur le second point de vue, c'est-&-dire celui du rôle joué par l'expérience, de la part qui lui 

revient dans le developpement de la vie mentale et des connaissances. que des diverpnges 

d'opinions ont existé par le passe et continuent encore d'alimenter des débats philosophiques. 

Deledalle (1%7, p. 500-506) identifie trois positions historiques différentes ce sujet. De 
19Antiquit6 classique jusqu'au XMIe siècle, sous I'influence de Platon et d'Aristote, l'expérience, 

considerée comme l'ensemble des idormations accumulées dans l'action (incluant les opinions et 

les coutumes), se voyait recomaître un statut inferieur celui accorde la connaissance : le monde 

de I'action, de l'expérience, apparaissait comme différent, non lié au monde des idées. Cette 

position idediste a Cté radicalement renversée par l'empirisme des XVnIe et XIXe siècles qui a 

soutenu que toute cornaissance avait pour point de depart 19exp6rience. Cette reconnaissance de la 

prédominance de l'expérience individuelle et subjective a conduit ultimement le scepticisme à 

rejeter la recherche de toute vérité rationnelle, hors du sujet pensant. 



Ces deux conceptions, chacune à leur façon, ont eu pour cons6quence de séparer la pensée du 

monde, le domaine de la conscience de celui de l'expérience. La troisième conception qui est 

contemporaine et que Deledalle (1%7) qualifie de naturaliste, s'efforce d'élaborer une vision 

moins problématique de lTexp6rience, refusant de céder aux oppositions créées par les id6aiistes et 

les empiristes. Cette vision reconnaît qu'il n'existe pas de frontière ptecise entre l'expérience et la 

pensée, mais plutôt une interpénétration complexe qu'il faut s'attarder il mieux comprendre pour 

p . m i r  à rendre compte du developpement humain. D'une part, cela conduit, par opposition aux 

conceptions classiques, à définir l'expérience comme un résultat de I'activité cognitive du sujet, un 
construit, et non comme un simple donné d'informations fournies à la personne par son 

environnement au fil des années; en ce sens, elle est lice aux actions futures autant qu'aux actions 

passées. D'autre part. cette fois en opposition aux conceptions empiristes, I'expérience est de plus 

en plus reconnue comme Ctant objectivement accessible. Rle est dans le monde, pas seulement 

dans l'individu. et se manifeste publiquement dans les mots et les comportements de ce dernier. Le 

contenu de l'expérience individuelle n'est pas évanescent ni entièrement particulier 3 un contexte 

intérieur subjectif: il est plutôt continu et durable ainsi qu'exprimable et transférabte h d'autres 

contextes de sorte que utlie facts about how a sulrject experiences the world are in 
principle as knowable as the facts about how the some subject digests fo0d.w 

(Blackburn. 1994, p. 130) 

2.23.2 La conception deweyenne de t'expérience 

Dewey a beaucoup participé A l'émergence de cette conception contemporaine de l'expérience. II a 

utilisé abondamment le terme expérience, le plaçant au coeur de sa réflexion philosophique : 

rlndeed, it [the tenn rexperiencew] is a crucial term in most of the 
seleetions und throughout the entire corpus of Dewey's work. The 
very obviousness of the term aexperiencea makes it an unlikely 
candidate for a root philosophical notion, and Dewey agrees with 
William James that it is a double-borreled wonl, as with uhistoryw 
and rlifew, referring both to whot men do and how they are acted 
upon. The ambiguity here is not of semantic origin but it i s  of the 
nature of mon, rho in touching is fhereby touched .~  (McDermott, 
p- =w 

Pour les liens que nous cherchons A établir entre expérience et réflexion, d'une part, et éducation 

relative à l'environnement et formation des enseignants, d'autre part, c'est chez Dewey que nous 

avons trouve les appuis conceptuels les plus significatifs. Comme philosophe principal de 



l'éducation au XXe siècle (selon Kolb, 1984)' il a dtabli sa thtorie de l'éducation en pièce 

maîtresse de l'édifice de sa pensée pragmatiste, selon le Cambridge dictionary of phifusophy 

(Audi, 1995). Dewey a d'abord rejeté ce qu'il nommait la theory of huwledge (Blackburn, 1994, 

p. 199) qui, selon lui, etait une des principales erreurs de la pensée humaine depuis Platon parce 

qu'elle réduisait la connaissance l'enregistrement passif de faits issus de l'enviromement socio- 

historique par la personne qui n'avait qu'à réagir et s'ajuster à ces informations Dewey a plutôt 

proposé une vision active de ia connaissance, comme activité concep~eiie constructive anticipant 

et guidant l'adaptation de la personne à ses futures expériences; les concepts sont des instruments 

pour composer avec l'expérience que l'on fait du monde, plutôt que des abstractions 2 s'approprier 

en dehors de l'expérience par simple effort mental. En somme, la connaissance n'est pas hors mais 

dans l'action. Nous adhtrons à cette conception et c'est pourquoi nous nous sommes efforce, 

dans la situation de formation que nous avons mise en place, de faire constamment appel à 

l'expérience des thdiantes et de les laisser agir. 

Dewey a donc approfondi la notion d'expérience pour développer sa théone de i'education. Dans 

Introduction fo philosophy , i l  la définit ainsi : *Notre exphrience est simplement ce que 
nous foisons Nous sommes radicalement des êtres pratiques, des êtres 
engages dans des exercices. Cette pratique constitue d'abord le moi et le monde 
de la r4alité. II n'y a pas de distinction.» (Dewey, dans Deledalle, 1%7, p. 139). À l'idée 

partagde autant par le rationalisme que par l'empirisme des XVlIIe et XlXe siècles que 

l'expérience est avant tout affaire d'action, Dewey ajoute celle que I'exptrience est une transaction 

entre l'être humain et son environnement physique et social. L'expérience vue comme transaction 

inclut le sujet et l'objet; la réalitt et ['acte d'expériencer cette rbalité ne font qu'un : #Une 
expérience est une trunsaclion situotionnelle au cours de laquelle un organisme 
s'adapte d un environnement qu'il trunsformew (Deledalle, 1%7, p. 521). 

L'exp6rience est d'abord eue, c'est-à-dire immédiate, directe et enracinée dans des événements 

naturels interagissant avec les événements de nos vies. L'immédiatet6 de l'experience (que Dewey 

considère être la qualité esthétique de l'expérience) est incontournable. Dewey n'en nie pas la 

valeur, au contraire, il reconnaît là la transaction fondamentale qui conditionne l'expérience 

cognitive substquente du sujet pensant. Ce dernier, par ddcouverte d'implications et de 

significations symboliques, donne de l'ampleur Zt son expérience immédiate en lui faisant dépasser 

le contexte sp6cifique où elle fut vécue pour la rendre transf6rabIe d'autres contextes. Alors, 

l'expérience devient cognitive. L'in6vitable précarite de l'expérience humaine fait que constamment 



les problèmes posés par I'expérience immédiate, dans ses dimensions esthétiques, appellent A une 

recherche de solution, qui approfondit I'expérience jusque dans ses dimensions cognitives. Par 
inférence d'une experience l'autre, l'être humain s'engage dans le processus d'inquiry, qui est le 

processus expérientiel, et dont la logique et la méthode scientifique sont des outils représentatifs 

parmi les plus raffinés. 

5nger ( 1989) oppose cette conception deweyeme de l'expt58ence à celle de !a LRbmphiImopfiie 

allemande. Selon lui, la conception de l'apprentissage expérientiel, de tradition anglo-américaine, 

est épistémologiquement irréconciliable avec la conception allemande de la formation par les 

expériences de la vie (p. 39). Nous réfutons la réduction qu'il opère de la signification de 

l'expérience chez Dewey pour appuyer son argumentation. En effet, il affilrme que I'expérience 

signifie, dans la tradition anglo-amdricaine ii laquelle Dewey appartient, aune expdrimentation 
(scientifique) de la réalite, ce qui revient : a) d voir l'apprentissage comme une 
rksolution de problémes ; et b) d voir l'apprenant comme l'équivalent d'un 
chercheur scienlifique dont le but est l'élaboration d'une connaissance objective 
de la r4alitéw (p. 4û-41). Or, Dewey, s'il a reconnu la similarité entre I'expérience ordinaire et 

I'expbrience scientifique, a aussi établi la différence comme nous l'avons auparavant expliqué. De 

plus, et surtout, Dewey ne pretend pas que le but de l'apprenant est de parvenir à une connaissance 

objective de la r6alit6, comme si celle-ci existait en dehors de la perception que nous en avons; il 

s'est au contraire élevb contre toute forme de dualisme. notamment celui qui separe l'objet et le 

sujet de la connaissance. EnfiIn, Finger, lorsqu'il écrit ce qui suit, semble ignorer I'importance que 

Dewey accorde à l'expérience inmediate anterieure 5 l'expérience cognitive : 

.II se dégage de la Lebensphilosophie une conception de Ia personne 
qui ne privildgie pas uniquement la raison et la rd'fexion en tant que 
seuls moteurs de formation, mais qui attribue &gaiement un rôle d ce 
qui r e b e  de la aview, d savoir aux émotions, aux intuitions, plus 
g6néralement aux vécus (Erlebnisse) et aux expdriences de vie 
(Lebenserfah wungen) .~  (p. 42) 

Dewey fait place à toutes ces dimensions de l'expérience humaine et ne confire pas à la raison ni à 

la réflexion un statut priviMgi6. C'est la recherche par la personne d'une continuité dans 

I'expénence qui lui apparaît être le moteur de son développement. L'expérience telle 

qu'expériencée et non pas telle que contrôlée par l'activité rationnelle est au point de départ de toute 

formation. Nous privilégions certes dans cette recherche la compréhension de la reflexion des 

étudiantes mais il s'agit 18 d'un choix d'objet sp6cifique pour fins d'analyse, que nous situerons 



d'ailleurs un peu plus loin dans l'ensemble de la démarche d'apprentissage expdnentiel. Celle-ci, 

telle que nous la concevons en accord avec Kolb et Dewey, englobe tous les aspects de 

l'expérience humaine, contrairement ?i ce que Fioger affirme. 

Dans les limites de notre expérimentation, nous cherchons A respecter le rôle que Dewey attribue il 

l'expérience dans l'apprentissage. L'expérience, aussi immédiate que possible, d'une intervention 

en ERE constituera le matériau premier d'une expérience cognitive subséquente en sbminaires au 
cours desquels la connaissance pourra être construite de façon plus formelle (U We know what 
we intentionally construct~ (Dewey, 1934, p. 149)), dans l'intention de maintenir ou de 

r6tablir la continuitd de l'expérience des participantes placees dans des contextes (ceiui de la classe 

et celui du groupe de séminaire) que nous souhaitions source de remises en question. 

Nous n'avons pas délibérément multiplié les situations probl6matiques car nos croyances en 

l'apprentissage exp6nentiel nous incitent à penser que des problèmes sont inévitablement issus des 

transactions entre le contexte et les besoins et désirs humains exprimbs dans leurs valeurs morales, 

esthétiques et cognitives. Une démarche d'inquiry s'amorce sur la base de ces problèmes et 

conduit à la construction par la personne d'une connaissance utile dans ce contexte, une 

connaissance qui sT6value par ses conséquences dans la pratique. Dans ce large processus 

transactionnel, Dewey ne reconnaît pas de séparation entre le sujet et l'objet de la connaissance; la 

réalité et l'expérience subjective de cette réalité ne font qu'un. Le passé rejoint le futur dans un 

présent transactionnel à la recherche d'une continuité. L'action et la connaissance se trouvent 

réunies par l'activité réflexive humaine structurante qui est elle-même expCrience et qui 

graduellement conduit des compréhensions de plus en plus riches. 

2.2.4 Le concept de réflexion 

2.2.4.1 Diverses conceptions de la réflexion 

Traitons donc maintenant de manière plus spécifique du concept de réflexion. II porte certes à 

moins d1interpr6tations que celui d'expérience. Du latin ureflexion : action de flochir en 

arrière, de détourner* ( Millet et Mourrai, 1995, p. 291) on peut retenir l'idée de retour en 

arrière, bien illustrée par le phénomène physique des ondes lumineuses qui, tombant sur une 

surface réfléchissante, sont renvoyées dans la direction d'où elles proviemen t. La psychologie et 

la métaphysique l'utilisent fondamentalement dans le même sens mais en l'appliquant à l'activité 



humaine qui, par la réflexion, effectue un retour en arrière sur elle-même. Ce retour conduit le sujet 

pensant à l'intérieur de lui-même dans un ueffort pour maintenir le passé présent dans la 

conscience, pour en analyser les composantes et les aspects, pour en discerner les 

causes, pour en prévoir les const!quences et les effetsw (Millet et Mourral, 1995, 

p. 292). La réflexion est une démarche introspective de l'être humain, une expérience 

essentiellement intérieure. 11 y a consensus sur ce point. 

Dans le cadre de cette recherche, nous lions le concept de réflexion à celui d'expérience. En fait, 

l'expérience intérieure de la réflexion, cette action mentale du sujet apprenant, doit, selon nous, 

prolonger et cornplCter une expérience directe de ce même sujet dans l'action concr8te pour 

favoriser un apprentissage véritable. 

ruIl ne va pas de soi que si je le fais, je le comprends*, disait 
Eleanor Duckworth de 1'UniversitP Harvard, lors d'une conférence 
prononc&e en octobre 1990 d l'Université de Montréal, dans le cadre 
d u  colloque Pratiques et formation pratique. Sp6cialiste de la 
psychologie génétique de Jean Piaget, elle nous rappelait que les 
enfants font toutes sortes de choses qu'ils ne comprennent pas et que 
l'action mentale (pur exemple: se donner une intention 
d'apprentissage, évaluer le degr6 de réussite ...) doit s'ajouter d 
l'action concrPte pour parvenir d une véritable comprtfhension. Selon 
e l le ,  un-e  professionnel- le  ré f l ex i f -ve (Sch6n ,  1 9 8 3 ) ,  
intellectuellement indépendant, doit non seulement rtfussir mais 
&galement comprendre pourquoi il-elle rhssit .  Ainsi en va-t-il de 
l'tftudiant-e en formation professionnelle en situation de stage pour 
qui la rdussite d'activités ne saurait suffire; il-elle doit tenter de 
parvenir à une compréhension véritable des raisons et des limites de 
ses succes (ou de ses échecs ...). M (Boutet, 1991, p. 1516) 

Bien sOr, la réflexion peut également porter sur un objet purement abstrait, hors de l'expérience 

imm6diate de la personne. La réflexion philosophique et métaphysique se situent souvent dans ce 

cycle exclusivement intérieur où l'esprit se retourne #sur son activitk propre, pour 

remonter aux principes qui l'expliquent ou Co constituent~ (Millet et Mourrai, 1995, 

p. 291). Ce n'est pas un tel contenu de réflexion que nous avons cherche à induire chez les 

étudiantes participant notre recherche. Sans nier l'importance ni la valeur d'une telle réflexion, 

nous choisissons plutôt de susciter et d'étudier leur réflexion sur une expérience concrète car, 

comme nous I 'avons démontré dans notre chapitre sur la problématique, cela nous semble être un 
moyen d'ouvrir en elles une zone de dialogue entre théorie et pratique qui les aidera à évoluer en 

professionnels autonomes plutôt qu'en techniciennes applicatnces de suggestions 



méthodologiques. Ce choix correspond aussi, évidemment, ii notre orientation vers un 

apprentissage expérientiel dont la demarche (que nous présenterons un peu plus loin) fait une place 

égale I'action et ii la refl exion. Dewey est, une fois de plus, une source de notre conception de la 

réflexion comme infimement liée à l'action : 

~ D e w e y  (1933) characterizes reflection os a speciatized form of 
thinking. It stems from doubt and perplexity felt in a directty 
experienced situation and leads to purposeful inquiry and problem 
resolution. [.../ Together data (observations) and ideas (suggested 
courses of action) constitute wtwo indispensable und correlative 
factors* (Dewey, 1933, p. I04) of reflection.~ (GrïmmettetErickson, 
1988, p. 6-7) 

Enfin, notre pratique de formateurs d'enseignants ainsi que les nombreux 6changes que nous 

avons eus avec des collègues à ce sujet nous ont fait prendre très clairement conscience qu'il est 

beaucoup plus difficile d'amener les étudiants à réfléchir sur leur action en classe qu'à simplement 

l'accomplir. La réflexion leur apparaît souvent comme n'ajoutant rien de plus leur apprentissage 

eo situation réelle. Ils sont, à ce titre, semblables à la pi upart des gens chez qui, selon Duley ( 198 1, 

p. 1 1). la réflexion est I'habileté d'apprentissage expérientiel la plus déficiente. 

II importe ici d'insister sur le fait que la reflexion, même si elle implique un retour sur les actions 

passées, est, avant tout, dans une perspective d'apprentissage expdnentiel, tournée vers l'action 

future. C'est en ce sens qu'elle peut devenir perçue comme fort utile par l'apprenant : 

~Reflection [...] is a generic term for those inteltectuat and affective 
activities in which individuals engage to explore their experiences in 
order to lead tu new understandings and appreciation.~ (Boud, Keogh et 
Waiker, 1985, p. 19) 

Habermas et les théoriciens critiques (e-g. Carr et Kemmis, 1983) partagent d'ailleurs cette 

conception de la r6fl exion comme tournée vers I'action, et ils insistent sur sa dimension sociale: 

~Reflection i s  not a purely internal, psychological process; it is 
action oriented and historically embedded [...] Reflection is  nut a 
purely individual process; like language it is a social process., 
(Kemmis, 1981, p. 140) 

Nous le soulignons au passage car le choix que nous faisons d'éîudier la réfiexion individuelle en 

situation de groupe ne repose pas, maigré le contexte de L'étude, sur l'interêt critique (Van Manen, 



1977) de la connaissance construite par les étudiants mais clairement sur la contribution de ces 

discussions au développement d'une pratique réflexive (l'intérêt pratique chez Van Manen). Ce 

n'est pas l'émancipation que nous visons (nous ne serions d'ailleurs pas en mesure de préciser ce 

que siguifierait exactement l'émancipation d'étudiantes en formation initiale) mais bien la 

construction d'un savoir didactico-pédagogique. 

22.42 La pratique réflexive de l'enseignement 

C'est Schon (1983) qui a le plus approfondi la notion de pratique réflexive. à partir des travaux 

qu'il a menés pour appliquer les conséquences de la pensée de Dewey au domaine de la formation 

professionnelle. Face à la complexité grandissante et au caractère constamment changeant des cas 

traités par les praticiens, il lui est apparu qu'il ne leur sufisait pas d'appliquer des solutions toutes 

faites aux problèmes rencontrés mais qu'il fallait plutôt reconnaître qu'à tout le moins une partie du 

savoir nécessaire à une intervention pertinente résidait dans l'agir professionnel lui-même. 

S'appuyant sur le paradoxe énoncé par Dewey à l'effet qu'on ne peut connaître sans agir, Schon a 

développé ce qu'il nomme une épistémologie alternative de fa prczfique proféssionnelle ( 1 994) qui 

reconnaît la valeur du savoir-dans-l'action des praticiens : *An epistemology of practice 
irnplicit in the artistic, intuitive process which some practitioners bring to 

situations of uncertainty, instability, uniqueness and value conflictsw (Schon, 

1983, p. 49). Une telle posture épistémologique permet à Schon à la fois de rendre compte du 

développement d'un savoir professionnel dans l'action et de la modification des savoirs pratiques à 

laquelle les praticiens doivent sans cesse procéder pour tenir à jour leur expertise. Ceux-ci 

apparaissent donc comme des chercheurs dans leur propre pratique, gknérant des savoirs par la 
conversation réflexive qu'ils entret ie~ent avec les situations auxquelles ils sont confrontés. Cette 

réflexion peut s'effectuer sous le mode de la découverte (discovery, Schon, 1992, p.126), pour 

atteindre une compréhension utiie de la situation, ou du design (designing, Schon, 1992, p. 126), 

pour construire du sens il partir des matériaux d'une situation complexe et incertaine. 

Pour mieux situer Schon dans l'ensemble du domaine de l'étude de la pratique réflexive en 

formation des enseignants, Grimmett (1988) nous indique d'abord que ce  domaine est 

essentiellement préoccupé par la manière dont les éducateurs accordent un sens aux phénomènes 

de leur expérience qui les rendent perplexes. En somme, dans l'étude de ia reflexion des 

éducateurs, les questions de signification précèdent les questions de vérité : ~ T h a t  is, how 



subjects atttibute meaning to phenornena is the initial focus of researchers rather 
than the investigation of the validity of those meanings.~ ( p. 1 1) 

Des distinctions apparaissent cependant entre les chercheurs du domaine sur la base du lien qu'ils 

établissent entre les savoirs produits par la recherche et la pratique enseignante. Grimmett, ii partir 

d'une catégorisation dtablie avec Riecken, MacKinnon et Erickson (19û'7), reconnaît trois 

conceptions principales 3 cet égard : 

1) Une première conception suggère que le praticien réfléchit aux résultats de la recherche pour 

y trouver des prescriptions à appliquer dans les situations d'enseignement-apprentissage qu'il 

rencontre. Grimmett affirme que cela révèle une vision technique de l'acte d'enseigner. 

2) Une autre conception est celle qui propose que les connaissances issues de la recherche 

informent la pratique de l'enseignant qui. par sa réflexion, y choisit, parmi plusieurs suggestions 

du bon geste A poser, celui qui convient le mieux au contexte du problème rencontre. Selon 

G r imen,  une telle conception conduit A une vision éclectique de l'acte d'enseigner. 

3) La troisième conception, qui est fondée sur une vision constructiviste de la connaissance, 

est celle qui affirme que la recherche permet au praticien d'bvaiuer et de comprendre sa pratique. 

L'activite reflexive de l'enseignant le conduit ainsi iî de nouvelles compréhensions des situations 

rencontrées ou à une reconstruction de son image de lui-même comme enseignant etlou de son 

savoir pratique ou, encore, 3 une remise en question de ses idées pr6conçues sur l'enseignement 

relativement ses buts et aux intérêts servis par la connaissance. 

Schon se situe dans cette dernière catégorie conceptuelle. C'est avant tout à un rôle de 

reconstruction de I'expbnence qu'il assigne la réflexion, même lonqu'elle s'appuie sur des 

r6sultats de recherche, L'action est toujours le creuset de cette activité réflexive ; le savoir 

professionnel s'y construit. Selon Gcimmett, c'est d'ailleurs cet accent que Schon place sur le 

contexte de l'action (uctionseiîing) qui caractkfise sa manière de l'héritage de Dewey : 

aEe builds on and extends Dewey's foundatiunaZ properties in a 
monner that is clearly difZeerent front other critical theorists (e.g., 
Habermasy 19 71; Von Manen, I977), criticai action researchers (e.g. 
Corr and Kemmis, 1983; Smyth, I986), and investigotors of 
teacher's cultural milieu (e.g. Clandinin, 1986; Connelly und 
Chandinin, 1985; Elbar, 1983) conceive of the process of reflection. 



The reflection that Schon focusses on takes place in the crucible of 
action., (Grimmett et Erickson, 1988, p. 13) 

L'enseignant réflexif, comme tout autre praticien réflexif, est donc, selon une telle conception, 

celui qui dialogue avec la situation dans laquelle il intervient, qui est à l'écoute des éléments du 

contexte de son action, qui, somme toute, pour employer l'image de Schon (1992) donne raison 

a u  enfmts, tend l'oreille et répond ik ce qu'ils sont, à ce qu'ils apportent dans la situation 

tducative. Sa pratique réflexive s'amorce d'abord et avant tout par l'expérience d'une situation 

d'enseignement : même dans sa forme plus immédiate, cette expérience s'accompagne d'un savoir- 

dans-l'action (bwwing-in-the-action) intuitif, tacite, instinctif, engramme en lui et appuyé sur des 

préstructures qui guident son action et qui déterminent sa réaction première A la situation. Le 

premier pas de distanciation de ce savoir entièrement contenu dans l'action, c'est une réflexion- 

dans-l'action (reflectim-in-action) qui n'a pas nécessairement besoin du médium des mots et qui 

permet des ajustements dans le feu de l'action sans en interrompre le déroulement. Vient ensuite, 

selon Schon, la ventable perspective transactionnelle de Dewey qu'il nomme la conversation avec 

la situation (conversation wi~h the situation); c'est le ubock talk that momentady interruph 

action» (Schon, 1992, p. l25), mais qui n 'est pas nécessairement accompagné d'une conscience 

de soi explicite. 

C'est sur ces trois types d'action mentale qui accompagnent immédiatement I'expérience que la 

mediation réflexive caractéristique de 1 'enquête (inquis> de Dewey) peut s'exercer. Schon, 1 ui, 

identifie l'enquête comme une réflexion-sur-l'action (remon-on-ucn'on) qui s'exerce à deux 

niveaux. Il y a d'abord la rbflexion sur le savoir-dans-l'action et sur la rtflexion-dans-l'action 

(refectrion on knowing and refection-in-uction ) qui est un effort pour découvrir les significations 

que l'on s'est formées dans I'action; cela exige un arrêt de I'action pour, en quelque sorte, la 

revivre par la pensbe, s'appliquer à 13 decrire après l'avoir vécue. L'autre niveau est celui de la 

conversation réflexive avec la situation ( reflective conversution with the situation ) qui permet A 
l'enseignant de dégager des significations par sa réflexion sur l'ensemble de son expérience 

d'intervention (incluant donc & la fois l'agent, le sujet et l'objet de la situation d'enseignement- 

apprentissage): il tente de mieux comprendre l'expérience v&ue et de construire du sens & partir 

des matCriaux qu'elle lui offre; ce faisant, il agrandit son univers de signification en développant un 

type de compréhension qui permet le réinvestissement d'une situation à l'autre, le rétablissement de 

la continuité de l'expérience, comme l'exprimait Dewey. 



2.2.43 Un accent place sur la réflexion-sur4 'action 

Notre recherche se donne les moyens d'btudier la réfiexion-sur-l'action des étudiantes bien plus 

que leur réflexion-dans-l'action. Cette dernière a quand même pu être 6voqu6e l'occasion des 

discussions en séminaires qui s'amorçaient toujours par une présentation d'un enregistrement 

mapétoscopique de l'activité vécue en classe, ce qui ramenait chaque étudiante-présentatrice 

mentalement au coeur de l'action vécue. Notre protocole expérimental n'a cependant pas cherché ii 

faire s'exprimer une irlie réflexion idiosyncratique fortement contexhialisée, puisqu'une telle 

réflexion est susceptible de s'enrichir davantage en rencontres de supervision individuelle et après 

avoir accumu16 un fort bagage d'expériences, ce que n'ont pas les Ctudiantes en formation initiale à 

l'enseignement avec lesquelles nous travaillions : 

~ W h i l e  Schôn describes competent practitioners in ternis of their 
abiliîy to reflect Both in-action und on-action, we would subrnit that 
the latter type of reflection i s  most easily accomplished in a 
practicum setting and, that while the former con indeed be 
encouraged, it is extremely di/ficult and threatening (...) because of 
the lack of experïence and the limited repertoire of most novice 
t e a c k e r s . ~  (McKinnon et Erickson, dans Grirnmett et Erickson, 1988, p. 134) 

D'ailleurs cette distinction que Schon établit entre reflectrion-in-action et reflectionon-action a été 

critiquée comme étant un peu artificielle, la ligne &nt difficile ii tracer entre les deux formes de 

reflexion. Cette irnpr6cision serait due, selon Court (dans Grimmett et Erickson, 1988, p. 144) ii la 

difficultd de bien circonscrire la notion d'action presenr telle que Schon l'utilise pour décrire le 

contexte de la réflexion-dans-l'action. En effet, selon Court, Schon affinne que cette ~~ctionpresenî 

peut durer des minutes, des heures ou des mois selon le cas, et il donne en exemple le travail d'un 

enseignant auprès d'un élève en dificuit& 

Si la r6fiexion-dans4 'action couvre ainsi toute la période au cours de laquelle l'enseignant intervient 

et réfléchit sur les problémes de cet élève, on comprend qu'il devient difficile de saisir la différence 

que Schon établit en les deux formes de reflexion, l'une se déroulant selon lui dans l'action 

présente du professionnel et l'autre ayant lieu après les événements de sa pratique et impliquant un 

regard rétrospectif sur l'action A l'aide de la mémoire et de l'imagination. Court propose plutôt une 

distinction entre délibération et réflexion pour clarifier cette confusion : 



~Deliberation and reflection both involve o kind of rthoughtful 
thinkingw and both, I would asserf, require ut leasî a momentary 
atime outw front action (...) The dif/erence between deliberation and 
refrection lies, it seams to me, in deliberation being more focused on 
a speciic problem, more deliberate, one might say, and less free 
ranging t h n  reflection can be.w (dans Grimmett et Erickson, 1988, p. 146) 

Malegré les critiques de Court, nous prdf6rons choisir le terme de Schon, celui de réflexion-sur- 

lacrion pour désigner la nature de la réflexion des étudiantes en formation que nous étudions. En 

effet, elle se déroule après l'action et porte à la fois sur des problèmes spécifiques rencontrés lors 

de l'intervention et sur des problémes plus genéraux, au gré des discussions tenues en séminaires. 

La distinction entre délibdration et réflexion n e  nous serait donc pas utile, puisque le contenu 

réflexif analysé risque fort d'englober les deux aspects. Nous retenons cependant des critiques de 

Court la necessité de bien définir la période de pratique sur laquelle porte la réflexion-sur-l'action et 

pendant laquelle s'est déroulée une réflexion-dans-l'action. Dans notre cas, il s'agit de la période 

d'intervention auprès d'un groupe-classe au cours de laquelle I'btudiante a mis en oeuvre l'activité 

choisie parmi l'ensemble d'activités proposées. 

Nous sommes kgalement sensible au rappel que fait Shulman (dans Grimmett et Erickson, 1988, 

p. 34) de l'importance de maintenir un équilibre en cours de processus de formation 

professionnelle entre la prise en considération de la réflexion de I'Ctudiant et son appropriation de 

savoirs constitués : 

u W e  must understand, however - und fhis is the essential problem 
with the sharp dichoforny between technical rationality und ortistry - 
that teachers cannot simply discharge their pedagogical 
responsibilities by ggiving the child or the professional student 
reoson. L..] Our obligations are not discharged until what is 
reasoned has been married to whot is reasonable. Lm.] 

The challenge, as Sch6n stresses in his description of the reflective 
practicum, is to accomplish a merger of the two perspectives [Le .  
celle d e  la rationdité technique et celie de la réflexion-dans-l'acfion]~ 
( p-34) 

Gillis (dans Grimmett et Erickson, 1988, chap. 4) reformule la même mise en garde en mettant 

l'accent sur le danger de développer chez I'ttudiant une vision trop idiosyncratique de 

I'enseignement si on lui laisse l'impression au cours de sa formation que l'exercice de ses capacités 

réflexives sur sa pratique sfl it  Zi developper un modèle complet d'enseignement-apprentissage : 



«To put the matfer another way, there i s  a danger in the refection-in- 
action approuch of creating wholly idiosyncmtic practitioners whose 
prinraty way of operathg is to invent unique solutions to problems 
thut (to them at least) ore unique. Uniqueness, carried to  extremes, is 
o barnDer to the development and sharing of knowledge.» (p. M) 

Nous avons tenté d'éviter ce danger, d'une part, en mettant les étudiantes en contact, dès la 

première rencontre de sdminaire, avec certains savoin theoriques et pratiques propres au domaine 

de 1'- par I'intermbdiaire d'une présentation gén6rale du domaine et d'une banque d'activités 

caractéristiques; plus tard, en préparation du dernier séminaire, nous leur avons demande de lire 

des textes traitant d'aspects plus théoriques de I'ERE. D'autre part, la formule même des 

séminaires a mis  I'accent sur le partage de divers points de vue: nous avons précisément voulu 

miser sur I'&nergeace d'une réflexion collective pour favoriser une distanciation d'une vision 

idiosyncratique vers une vision plus partagée, moins fortement contextualis6e et unique. 

2.2.4.4 La dimension collective de la réflexion 

Schon élabore moins que Dewey sur la dimension collective de la construction du savoir. La 
distinction qu'il etablit entre la réflexion-dans-l'action et la r6flexion-sur-l'action, de même que 

l'accent qu'il a place au cours de ses recherches sur la première, peuvent laisser croire qu'il 

valorise davantage, comme facteur de développement professionnel, la réflexion individuelle 

fortement contextualis6e que la réflexion de groupe il distance de l'action; si tel &ait le cas, on 

pourrait voir s'introduire une dichotomie entre des savoin contextuels élaborés dans l'action et des 

savoirs conceptuels fruits d'une distanciation et de gén6ralisations partagees. Une telle position 

épistémologique ne nous convient certes pas dans le cadre d'une recherche dont le but est 

précisbment de mieux comprendre une strat6gie de formation mediatrice entre savoirs d'expérience 

et savoirs théoriques. Nous ne croyons pas cependant que Schon oppose les deux types de 

réflexion et de savoirs. Son effort a bien sOr davantage port6 sur la mise en evidence de 

l'importance et de I'unicite des savoin du praticien d'une profession, savoirs qui se forgent 

notamment par l'exercice d'une capacité réflexive dans l'action, mais il ne nie pas pour autant la 

valeur de savoirs élaborés distance de l'action, notamment par un processus de réflexion 

collective sur I'action. 

II parle d'ailleurs (1992) de la participation ii une communauté d'enquête (communip of inquiry) 

comme facteur d'une prise de conscience par l'individu de sa théorie-de-l'action; par l'échange et 

le questionnement, chacun est conduit revéler ses vdeurs, pr6coaceptions et modèles 



phénorn6nologiques. Notre recherche contribuera ii mieux circonscrire la nature de l'activité 

réflexive d'une telle communaut6. Elle se situe donc dans la continuité des travaux de Schon visant 

à redéfinir la relation entre théoriciens et praticiens (donc entre théorie et pratique) d'un même 

champ professionnel. Citons de nouveau ce passage où Schon a lui-même proposé une stratégie de 

discussion de groupe pour harmoniser cette relation : 

#In order to build bridges between applied science and refection-in- 
ocfion, the practicurn should become ta place in wkich practitioners 
learn to reflect on their own tacit theories of the phenornenon of 
practice, in the presence of representatives of those disciplines whose 
format theories ore comparable to the tacit theories of practitioners. 
The two kinds of theories should be mode to engage each other, not 
only (...) to help acudemicians exploit practice as muterial for basic 
research but also to encourage researchers in academy and practice to 
leam from each other.» ( 1987, p. 321) 

Ce n'est pas cette stratégie que nous avons mise integralement en place pour notre recherche. Nos 

étudiantes en formation ne sont pas des praticie~es professionnelles de l'enseignement et l'apport 

theonque auquel nous avons contribué comme animateur ne se voulait pas d'une ampleur 

comparable 5 celle décrite par Schon. Cependant, nous avons quand même créé les conditions 

d'existence d'une communauté rdflexive, où l'apprentissage par le contact avec d'autres théories 

tacites que la sienne propre ainsi qu'avec des theones formelles a pu être étudié. 

Les difficultds de réfléchir sur son action, pour ajuster sa pratique (Argyris et Schon. 1974) ou 

pour prendre une distance critique par rapport A soi-même, sont réetles. L'attitude favorable à la 

reflexion, que Dewey dbcrivait comme celle d'être awilling to endure suspense and to 

undergo the trouble of searching* (cité dans Grimmett et Enckson, 1988, p. 7)' nous 

apparaît pouvoir se développer plus facilement dans la dynamique d'une discussion de groupe que 

dans un retour individuet commandd de l'extérieur en tant qu'exigence de formation. 

2.2.4.5 Les niveaux de r6flexion 

Il y a également A relever le défi d'atteindre un niveau de réflexion qui se disiancie epduellernent 

de l'action sur laquelle on réfléchit. À ce sujet, Van Manen (1977) explique que le niveau de 

réflexion atteint dépend de l'intérêt cognitif de celui qui exerce cette réflexion. S'il est 

principalement intéressé A développer une plus grande efficacité lors de situations d'enseignement- 

apprentissage comparables A celle sur laquelle il réff gchit, on qualifiera son niveau réflexif .de 



technique, tentant d'etablir des liens causaux entre les moyens utilisés et les fins visees. S'il est en 

pius préoccupé par une prise en compte de la diversité des 6vénements liés à la situation, on pariera 

d'un niveau henndoeutique de réflexion, celui où l'on cherche à accéder aux multiples 

interprétations manifestées dans la situation, notamment par l'intermédiaire du langage, pour en 

ddgager une comprkhension partagée. Si sa visée est davantage émancipatrice, s'efforçant de lever 

le voile sur les enjeux socio-éthiques de la situation pour porter un regard renouveli sur celle-ci, 

on dira que le niveau de sa réflexion est critique. Zeichner et Liston (1987) ont déja souligne. dans 

une étude d'un programme de formation initiale à l'enseignement d'orientation réflexive, que les 

étudiants adoptent plus spontandment une perspective technique et ont besoin d'animation zt 

d'encadrement pour adopter des perspectives herméneutiques et critiques. Notre analyse des 

propos tenus par les étudiantes en séminaires a révéIé quel niveau r6flexif a été atteint, et 

conséquemment, quels étaient leurs intérêts cognitifs. 

Nous rappelons ici que nous n'avions pas l'intention de les guider vers un niveau de rbflexion 

plutôt qu'un autre et que nous avons plutôt mis en place une situation d'apprentissage favorable à 

une réflexion collective sur une intervention en éducation relative à l'environnement afin de 

prkisément mieux comprendre la nature de cette réflexion. Il est quand même important pour nous 

de circonscrire les difficultes liees à l'exercice de leur capacit6 réflexive par les etudiants en 

formation initiale pour maximiser les chances d'apparition du phénomène que nous voulions 

étudier. À cet kgard, les deux choix les plus importants que nous avons faits sont celui d'etudier 

leur reflexion sur leur action et celui de le faire en situation de groupe. Le premier choix a déjh été 

justifié dans les pages précédentes. Quant aux avantages de la situation de groupe pour la 

rgflexion, Russell, Munby, Spafford et Johnson (dans Grimmett et Erickson, 1988) les d6cnvent 
ainsi: 

~Whi le  reflection rnoy not be a consciour activity, we have seen that, 
when pluced in a situation where reflection and discussion are 
eneouraged and deliberate, most teachers have been enthusiastic 
about the opportunity this afforded them to think about their work 
and shore concerns with an interested patty (...) We are also 
reminded of the value of collaboration. The presence of an 
interested, nonevaluative colleague appeors to stimulate many 
teachers to refrume their interpretations of classroom events and to 
become more aware of how they leum from their experiences of 
teaching.~ (p. 87-88) 



La deuxieme section de ce chapitre sera entièrement consacrée A la présentation des principaux 

concepts reliés il cette dimension cornmunicatiomelle de la situation de séminaire que nous avons 

étudiée. Pour 17instant7 nous compl6terons cette première section consacr6e il la présentation du 

séminaire comme situation d'apprentissage expénentiel en dgcrivant, du point de vue de la 

démarche de l'apprenant, la façon dont l'expérience et la réfi exion interagissent dans l'élaboration 

des connaissances. 

2.2.5 Description du processus d'apprentissage expérientiel 

Kolb (1984, p. 35) affirme que les facteurs externes, objectifs et les facteurs internes, subjectifs. 

jouent un rôle égd et s'interpénètrent au cous  d'un processus d'apprentissage expérientiel, c'est- 

&-dire au cours d'un apprentissage qui se produit & partir d'une transaction de l'individu avec 

l'enviromement Les rgactious subjectives aux stimuli de l'environnement v i e ~ e n t  modifier ces 

conditions externes environnementales qui, à leur tour, modifient la subjectivite et ainsi de suite. 

Ce cycle continu comporte quatre principaux moments que Kolbls illustre ainsi : 

F i w e  6 : Le cycle d'apprentissage experientiel 

15 SeIon Bourassa. Sem et Ross (1999). Mandcvïiie (1997) indique claimnent que, contrairement à une opinion répandue, 
cette contribution importante a et6 faite par M n  et non pu Kolb. 



Ces quatre moments ne se suivent pas ntcessairement selon un ordre séquentiel. Le schCma de 

Kolb indique simplement qu'ils font partie du processus d'apprentissage expénentiel; Les 

reconnaître comme moments distincts permet à 1'Cducateur de cibler ses efforts de médiateur 5 

l'intérieur d'un tel processus. Le moment de l'expérience concrète et celui de la conceptuaiisation 

abstraite sont des moments de saisie de l'expérience par l'apprenant, soit directement et en 

contexte, donc de façon prarique, soit il distance et 5 l'aide de concepts, donc de façon théoriqr<e; 

c'ect pour cette raison que Kolb les relie par l'axe dit du saisir (nepscpinp). Le moment de 

l'expérimentation active et celui de l'observation r6flexive sont relids par l'axe transformer 

(«transfonning»). pour indiquer qu'il s'agit de moments au coun desquels l'expérience eue est 

transformée par l'apprenant, soit par l'action deîibérée, soit par le retour réflexif. 

À partir des composantes de ce schéma. on peut rendre compte du &eau de relations multiples et 

continuelles qui s'établissent, en cours d'apprentissage, entre l'action et la rgflexion, de même 

qu'entre la pratique et la théorie. En ce sens, pris dans son ensemble, il soutient très bien notre 

prCoccupation d'intégration, en coun de formation il l'enseignement, des aspects affectifs, 

perceptuels, contextuels et conceptuels de t'acte d'enseigner. II permet également de cibler, 5 

L'intérieur de ce large processus d'apprentissage expérientiel, les composantes spkcifiques 

auxquelles notre étude s'attarde davantage. En effet, A partir des quadrants définis par les deux 

axes du schéma, Kolb parvient ii situer differents types de connaissances qui sont susceptibles de - 

se construire en cours de processus : 

EXPÉRIENCR CONCRÈTE a 

< Connaissance accommodutive> S 
A 

I 1 T 

1 

CONCEPTUALISATION ABSTRAITE 

Fimre 7 : Les types de connaissance liés au cycle d'apprentissage expénentiel 



La connaissance accommodative est le fmit d'une appréhension directe de l'objet de connaissance 

et d'un effort d'extension par le sujet de cette expérience à d'autres situations. La co~aissance 

convergente émerge plutôt d'une compréhension conceptuelle de l'expérience mais, comme Ia 

connaissance accomrnodative, elle se construit par une activité extensive du sujet orienté vers 

d'autres situations réelles. La connaissance divergente ressemble à la connaissance accommodative 

parce qu'elle naît elle aussi d'une saisie concrète de l'expérience par le sujet, mais elle en diffère 

aussi en ce sens que la traosfonnation de l'expérience se fait sous le mode de I'intention plutôt que 

de l'extension, c'est-&-dire par un mouvement réflexif d'int6riorisation plutôt que par un 

réinvestissement dans une action orientée. Enfin, la connaissance assimilative se construit, comme 

la connaissance divergente, sous le mode de l'intention et émerge, comme la connaissance 

convergente, d'une compr6hension plus à distance, plus abstraite de I'expérience eue. 

2.2.6 Conclusion sur la description du séminaire comme activité de formation expérientielle 

C'est sur le dernier type de connaissance. c'est-&-dire une connaissance assimilative, que nous 

avons mis l'accent au cours de notre rechercne. Bien sQr, les autres types de connaissance ont pu 
également se construire au cours de l'activité de formation telle que nous l'avons mede puisque, 

notamment, nous avons placé des étudiants en contact direct avec I'objet de leur rdfiexion 

(connaissance divergente et connaissance accommodative), que les discussions ont favorisé une 

extension de leur expérience h d'autres situations similaires partagees (cornaissance convergente et 

connaissance accommodative) et que nous les avons lais& d'abord réfléchir librement A ce qu'ils 

ont vécu (connaissance divergente). Cependant, les aspects du savoir enseigner dont nous Ctions le 
plus susceptible de trouver la trace par l'analyse des discussions en séminaires, telles qu'elles ont 

été menées, se caractérisent davantage par le traitement de contenus d'une façon cherchant à 

abstraire une compréhension partagée au carrefour des expbnences individuelles concrètes, et 

selon un processus d'intériorisation qui s'attarde en position d'observation réflexive. 



2.3 Le séminaire : une activitb de formation en petit groupe 

2.3.1 Un savoir acquis par la communication 

Si nous situons. par rapport aux quatre types de savoin expérientiels. le savoir auquel nous nous 

attardons dans cette recherche comme un savoir surtout assimilatif. nous pouvons également le 

définir, par reférence aux façons d'accbder à la connaissance. comme étant surtout un savoir 

acquis par la communication. Habermas (cité dans Boud, Keogh et Walker, 1987, p. 76) reconnaît 

quatre façons d'accéder à la connaissance : 

- l'observation empirique qui permet de tirer des conclusions à partir d'observations; 
- le savoir conventionnel, issu des traditions culturelles ou des conventions sociales; 
- le savoir acquis par la communication. c'est-A-dire par le partage d'interprétations 

du monde ik travers le langage: 
- le savoir critique qui. dépassant la compréhension de la catégorie précédente, 

permet d'accéder 3 une compréhension critique de soi. de la façon dont on agit, des 

théories et idéologies personnelles q u i  informent notre action. 

Ici encore. il nous faut préciser que les quatre façons pouvaient être en jeu dans la situation 

expérimentale que nous avons dessinée. Les thdiantes out acquis vraisemblablement des savoirs 

travers l'observation, directement lors de leurs interventions en classe ou indirectement lors de la 

présentation des enregistrements rnagnétoscopiques en séminaire: des savoin conventionnels ont 

pu leur être transmis il travers leur interaction avec l'enseignante associée ou d'autres intervenants 

de l'école à l'occasion de la mise en oeuvre de i'activité d'éducation relative à l'environnement; du 

savoir critique, enfin, a pu se construire au fil des discussions portant sur l'action menée en classe 

ou sur des documents que nous avons pr6sentés. Nous avons pu d'ailleurs repérer ces divers 

modes d'accès il la co~aissance lorsque nous avons analys6 les propos des etudiantes tenus en 

seminaire ou A l'occasion d'entrevues individuelles subséquentes, notamment du point de vue de 

leur qualité de r6flexion. 

Cependant, notre scénario de formation est délibérément tracé en fonction de la construction d'un 

savoir dans la communication. Ce choix a marqué fortement le climat des discussions et la façon 

dont nous les avons animees. Comme l'explique Walker (dans Boud, Keogh et Walker, 1987, 

p.69-84) la priorisation d'un mode d'accès il la comaissance a des cons6quences sur I'orientation 



des discussions qui suivent une action (debriefing). Si nous avions prions6 l'observation 

empirique, les discussions auraient visé principalement degager des conclusions il partir des 

données recueillies par chacune des participantes au cours de l'action. Si I'accent avait été placé sur 

I'acquisition d'un savoir conventionnel, alors la discussion aurait servi davantage à mettre ?i jour 

les conventions à s'approprier et r6véler leur degré d'intégration par les participants. Dans une 

discussion de nature critique, la discussion aurait servi principalement A definir les points de vue; 

le rôle de l'animateur serait d o n  devenu de confronter les participants en mettant à I 'épreiive la 

cohérence de leurs théories personnelles pour conduire leur comprkhension à un autre niveau et 

favoriser leur autonomie personnelle. Nous avons plutôt cherche à jouer le rôle d'un facilitateur, 

aidant les étudiants ?î dégager, par leur interaction au fil des discussions, une compréhension (au 

sens herméneutique) de leur expérience vécue. 

2.3.2 Intrication des processus cognitifs et des relations interpersonneiles 

Le principe général que nous retenons au depart est celui f i n n é  et confirmé par plusieurs auteurs 

de premier plan (e.g. Mead, Vygotsky, Piaget) au cours des dernières décennies à l'effet qu'il y a 

interdépendance entre les processus cognitifs individuels et les relations interpersonneiles. II ne 

s'agit pas d'etablir des liens de causalités de l'un à l'autre mais plutôt de reconnaître une intrication 

entre les deux. Notre situation expérimentale s'est caractérisde à cet égard de deux façons: 

1') Elle a fourni aux participantes en interaction une expérience comparable, ce qui a donné 

un sens à leur rencontre : 

#Le facteur primordial pour une compréhension mutuelle est le 
partage d'un espace commun de réfiference. Le développement 
de l'aintersubjectivit& (Rommetweif, 19791, c'est-d-dire 
l't%ablissenrent d'une rt?alité sociale parfaghe et congruente, est 
la conditon sine qua non d'un discours signifiant.~ 
(Perret-Clermont et Brossard, 1988, p. 452) 

2") Elle n'a pas exige des participantes une action concertée sur une tâche commune. Les 

6tudiants n'avaient pas explicitement mandat de coordonner ieur action avec celle des 

autres. C'est à une dflexion collective qu'elles étaient conviées et non pas une action 
collective. De plus, la recherche d'un consensus n'&ait pas un but délibérément poursuivi. 

La situation de séminaire ainsi vécue se distingue donc d'une situation de conflit s&o-cognitif 

dans laquelle, uen coordonnant ses actions avec celles des autres l'individu 



acquerrait la maîtrise individualist?e de systèmes de coordination qu'il arrivera d 
reproduire tout seul pur la suite., (Perret-Clermont et Brossard, 1988, p. 445 ) Elle s'en 

rapproche par contre au sens où l'opposition de points de vue non seulement peut s'y produire 

mais en plus eiie s'y produit surtout entre pairs. Même si l'action des étudiants en classe ne fut pas 

collective, plusieurs aspects de leurs actions respectives sont comparables; nous verrons d'ailleurs 

dans le chapitre sur la méthodologie que des étudiants ont pu choisir de vivre la même activité, ce 

qui a augmenté le nombre de points de comparaison. Il y a donc eu entre leiin exp6riences non 
seulement des similitudes mais aussi des zones d'intersection. Cela a pu suffire à favoriser un 

progrès cognitif par la confrontation entre pairs : 

rll suffit donc qu'il y ait opposition de points de vue, confrontation 
entre les partenaires, d'où conflit, pour qu'il puisse y avoir un 
progrés cognitifi~ (Perret-clennorit et Brossard, 1988, p.448) 

*...la restructuration cognitive qui suit l'interaction entre pairs a des 
conséquences sur le dkveloppement opératoire de l'enfant au-deld de 
l'épreuve concemke. (...) une interaction uhorizontule w (enfant- 
enfant) provoquait une plus grande géndralisation qu'une interaction 
uverticalew (adulte-enfant).» (Ibid., 1988, p. 447) 

De toute façon, nous n'avons pas tenté de mettre en place des conditions expérimentales à variables 

simples et contrôlables, comme l'ont fait Piaget et ceux qui, à sa suite. ont étudié le conflit 

interindividuel comme source de developpement cognitif. Nous avons créé des conditions 

respectant la réalité, pour pouvoir étudier le développement de savoirs issus de champs conceptuels 

complexes et non rkduits comme ceux pour lesquels la situation de laboratoire peut mieux 

convenir. Nous ne pretendons donc pas placer les dtudiants en situation de conflit socio-cognitif au 

sens strict. Cependant, comme indique Gilly (1989a), la valeur des interactions suscitees entre les 

étudiantes demeure réelle : 

*Mais, ainsi que l'observent notamment Blaye (1988)' Gilly, Froisse 
et Roux (1988), il arrive fréguemment qu'un progrPs consécutif d une 
interaction de résofution soit observé sans qu'aucun conflit social 
manifeste uit pu être not4.w ( p .  169) 

uQuyil y ait ou non conflit socio-cognitif (au sens strict), le bPnéfce 
des interactions parait lié d deux grandes fonctions des interventions 
de l'autre : la d&tabilisation (dont l'importance est également 
soulign4e par Gluchon et Light, 1982) et le contriMe.» ( p .  171) 



Nos étudiants, dans la situation de réflexion collective sur une action comparable mais non 

commune, se sont retrouvés en position d'acquisition de connaissances par la communication, sans 

que celle-ci ne prenne nécessairement la forme d'un conflit socio-cognitif. Nous touchons, par 

cette recherche, à la fonction médiatrice du langage que Vygotsky a mise en lumière. Gilly ( l m ) ,  

parlant des travaux de Wertsch, qui a exploit6 les thèses de Vygotsky, indique qu'ils ont apporté 

des rarguments empiriques éloquents, (p. 163) pour souligner d u  fonction mbdiatrice 
du tangage dans le passage de l'inter-psychiqrre d l'infra-psychique : le langage 
social, outil de communication pour agir sur t'autre, devient outil de contrôle 

intériorid pour agir sur soi-même.* (p. 163-164) 

Par-dela le conflit socio-cognitif, entendu au sens strict, nous avons exploré une dynamique de 

communication en petit groupe dans laquelle des m6canismes phychosociaux ont joué en faveur de 

constnictions cognitives. Ce sont ces dernières qui nous intéressent surtout, telles qu'exprim6es 

dans la discussion. Nous n'avons pas mené une étude psychosociologique centree sur la 

compréhension des mécanismes intenubjectifs. Nous n'avons donc pas cherche à isoler ceux-ci 

des usignifications sociales attribuées par les acteurs aux contenus eux-mêmes des 
tdches et aux contextes situationneis de leur réalisation» (Gilly, L989b, p. 385). Nous 

avons laissé les acteurs expliciter le sens qu'ils attribuaient à leur pratique, sous divers angles, les 

leurs d'abord, puis ceux des autres participants et ceux propos& par l'animateur. Cela a permis ii 

un contenu réflexif et contextualis6 individuellement de se r6véIer dans l'interaction. Ce fut là le 

point de départ de notre analyse. 

2.3.3 Une communauté d'aoprentissage 

Le terme, relativement nouveau et passablement répandu, de communauté d'apprentissage peut4 

convenir pour désigner notre groupe de recherche? Nous n'oserions pas l'affirmer sans 

restrictions, compte tenu de l'imprécision qui entoure encore ce terme. Nous croyons toutefois 

interessant de nous y attarder quelque peu, car la popularité de ce concept reflète un interêt 

renouvelé pour I 'importance d'une interaction sociale organisée pour l'apprentissage; ce que 

certains pédagogues (notamment Freinet) intuitiomaient il y a quelques décennies s'est avéré réel, 

grâce entre autres la recherche sur les petits groupes, au point où l'on crée désormais 

délibérernent des communautés d'apprentissage, des communautds pour apprendre, qui 

rassemblent tun groupe dyéléves et au moins un éducateur et une éducatrice qui, 



durant un certain temps et animes pur une vision et une volonté communes, 
poursuivent Io maîtrise de connaissances, d'hubilet6s ou d'anitudes~ (TACT, 1997). 

L'idée d'une vision et d'une volont6 communes est certes centrale, ne serait-ce que pour distinguer 

un groupe scolaire ordinaire, rassemblant lui aussi une éducatrice ou un éducateur et des él6ves, 

d'une communautd d'apprentissage. À cet égard, nous reconnaissons que notre groupe 

exptkirnental a 6t6 formé B partir d'un choix libre de chaque participant d'y adhérer, ce qui permet 

d'identifier une certaine volonté commune de se former en éducation relative à l'environnement. 

Par conbe, nous ne saurions nullement reconnaître une vision commune, ni lors de la da t ion  du 

groupe ai au cours de son fonctionnement. Ce ne fut ni un pré-requis ni un but que de partager une 

vision commune. Au contraire, il nous intéressait davantage de voir comment des visions 

divergentes pouvaient, éventuellement, se rencontrer dans un dialogue réflexif. Nous sommes 

d'ailleurs interrogatif quant à la pertinence de cette idke de vision commune pour definir une 

cornmunaut6 d'apprentissage. Une vision commune est-elle favorable Zi la construction interactive 

d'un savoir? Ne devrait-elle pas émerger des discussions plutôt que les guider? Est-il vraiment 

souhaitable que les valeurs et principes soient clairement formutées au départ ou ne faut-il pas au 

contraire les laisser simplement imprégner les propos de chaque participant à la communauté? En 
fait, cela pose la question fondamentale de savoir s'il est préfdrable de mettre en place une 

communauté d'apprentissage reconnue ou plutôt de la laisser se construire, selon différents modes, 

A partir de situations favorisant le partage de points de vue. Nous adoptons définitivement la 

deuxième position. Les valeurs et principes de chaque participant ont constitue une toile de fond de 

l'activite réflexive de groupe mais non pas une grille de départ. 

Desjardins ( I993 affirme que rdans  une simple discussion, l'in formation circule; dans 

un dialogue, Pinfornation structure et transfonnew (p. 44). Les discussions tenues en 
séminaire, se sont-elles transformées en dialogue au fil des conversations? C'est I'analyse de ces 

conversations qui nous l'a r6velb. Une chose est cependant certaine, c'est que nous n'avons pas 

pst5 cela comme objectif au depart. Nous avons cr&i des conditions de discussions, pour être en 

mesure d'étudier la réflexion-sur-l'action qui s'y exprimait. 

Il en va de même des attitudes d'entraide (c'est-à-dire de solidarite et de responsabilité envers 

l'autre) et d'attention (les uns aux autres comme personne et comme apprenant) que l'on reconnaît 

être fondamentales pour qu'existe une communautC d'apprentissage ('T'Am, 1997). Sans ignorer 

l'influence de ces attitudes sur l'expression de la pensée des étudiants, nous n'avons pas mis 



l'accent sur leur mise en place comme prdalable au déroulement des dminaires. Nous n'avons pas 

cherche à ce que *chacun aide chacun ct atteindre des objectifs communsw (Myers, 

1996, p. 3). C'est I'exp6rience d'intervention qui fut commune et non les objectifs d'apprentissage 

de chaque participant. De même, la dimension personnelle des relations entre les membres n'a pas 

fait l'objet d'une attention particulière. Rappelons ici que nous avons vouiu nous rapprocher des 

conditions réelles de pratique des séminaires de stage qui sont, elles, peu marquées par 

I'6tablissernent de telles attitudes mais plutôt caractérisées par un retour sur l'expérience. En ce 

sens, les séminaires ne sont pas de vraies communautés d'apprentissages et les nôtres ne le furent 

pas non plus. II n'est pas dit cependant que les séminaires ne peuvent pas le devenir ni qu'il n'est 

pas souhaitable qu'ils le deviennent. L'analyse des propos sera l'occasion de discuter davantage de 

ce sujet. 

2.3.4 Un mtit groupe d'etudiantes en situation de communication 

En fait, nous préferons apparenter notre groupe de seminaire A un petit groupe d'étudiants en 

situation de communication. Nous pouvons ainsi appuyer notre interprétation de ce qui s'est 

déroulk sur diverses caractéristiques reconnues de la communication en petit groupe, identifiees par 

la recherche sur les petits groupes (smallgroups) faite au cours des dernières decennies. Notre 

nombre de neuf participantes se situe entre les extrêmes reconnues (Beebe et Masterson, 1997, p. 

7) qui sont de trois A 20; il est même dans une zone idéale, car on a noté qu'au dessus de 12, 

l'interaction entre les membres diminue. Pour une tâche de discussion. on reconnaît par ailleurs 

que la taille optimale du groupe est de cinq (Hare, Blurnberg, Davies et Kent, 1994, p. 280). 

23.4. 1 Trois dimensions de la communication 

La communication dans notre groupe de séminaire s'est déroulee sous les trois dimensions 

possibles (Beebe et Masterson, 1997, p. 5) c'est-à-dire qu'il y a eu du transfert unidirectiomei 

d'infomation d'une personne A l'autre, de I'echaoge bidirectionnel d'information par feedback du 

receveur I'bmetteur et des dchanges rnultidirectiomels au cours desquels les pdcipantes ont pu 

contribuer A la création sirnultade d'un message. C'est évidemment cette dernière dimension, dite 

de la transaction, que nous avons tente plus particuli&rement de mettre A jour. 

Cette transaction entre les étudiants fut favorisbe du fait que le groupe était oriente vers la 

réalisation d'une tâche de compréhension, que Abercrombie (dans Rudduck, 1978, p. 4) distingue 



des deux autres catégories de tâche qu'il reconnaft à un petit groupe, c'est-à-dire celIe d'appliquer 

des principes et celle de mettre en oeuvre des habiletés. Le chou de travailler en petit p u p e  sur 

une tâche de compréhension plutôt que sur un autre type de tâche est congruent avec le rôle réflexif 

et analytique que nous recomaissoos au séminaire de même qu'avec le but que nous avons d'y 

construire un savoir en didactique de I'ERE (voir figure 5, p. 59). Cet effort collectif de 

compréhension permet, selon Rudduck (1978) : 

%..the wrestling for balance between personal and public - the search 
for personal meuning in relation to public entena, upubl ic~~ in terms 
of, first, the views of other participants in the group and, second, the 
standards of the discipline which l e  sentinar leader must jïnd a way 
of representing in the gr0up.u (p. 5) 

2.3.4.2 Le rôle d'animation 

Comme animateur du séminaire, nous avons soutenu les standards de I'education à 

I'environnement dans un style non autoritaire, évitant d'imposer quelque connaissance que ce soit 

du haut de notre expertise ou d'entrer en relation avec les étudiants dans le rôle d'un évaluateur 

représentant une institution. Nous avons plutôt respecté les suggestions de Duckworth (dans 

Rudduck, 1978, p. 22) afin d'accroître la productivité des participants c'est-à-dire : 

- poser des problèmes plutôt que les resoudre; 
- ne pas offrir l'image d'être infaillible; 

- parler moins; 
- encourager les etudiants qui introduisent des idées datrices et originales. 

Nous nous sommes efforcé de donner la parole aux ktudiants, car c'est à travers leurs mots que 

nous avons cherché mieux comprendre leur dflexion : 

UA group cannot function without words [...]. Through lunguage, 
people unravel the immense complexity that i s  their world. With 
fangucige9 we build the theories that reduce our uncettainfy.w (Beebeet 
Masterson, 1997, p. 35) 

Cette priorité accordee à l'expression des étudiants n'a pas signifié pour autant un abandon des 

responsabilités que doit assumer le leader de discussions en petits groupes. À cet effet, nous avons 

pris en charge tous les aspects du leadership, que Rudduck (1978, p. 26) liste ainsi : 



- définir et communiquer les objectifs, les tâches et l'agenda; 
- s'assurer d'un terrain commun de discussion; 
- classifier les enjeux liés & l'évaluation; 
- respecter les limites de temps; 
- maintenir l'esprit d'un petit groupe. 

Nous avons fait cela d'une façon conforme nos objectifs de recherche. Ainsi, les objectifs de 

formation ne furent pas communiquds aux étudiantes d'une façon très explicite, car nous n'avons 

pas défini au départ un résultat attendu. Quant à la tâche, rappelons qu'elle ne fut pas collective, 

mais quand même bien précise et se déroulant dans le temps selon une sdquence prévue B l'avance; 

de plus, elle a assur6 un terrain commun de discussion. En ce qui concerne 1'6vaiuation, nous 

avons prdvu à l'avance les modalitds (voir chapitre III sur la m6thodologie) qui ont permis d'éviter 

qu'un biais évaiuatif ne s'introduise dans la relation enire les étudiants et l'animateur. Enfin, nous 

avons tenté de maintenir l'esprit d'un petit groupe par un dtroulement harmonieux des échanges 

verbaux et par une abondance de propos tenus par les Ctudiants. Nous les avons beaucoup 

questionnes pour les aider à exprimer leur point de vue sur les multiples aspects des diverses 

activités présent6es; par rapport aux types de questions et discussion identifiées par Beebe et 

Masterson (1997, p. 176) ce sont surtout des questions de valeur (c'est-à-dire de prise en compte 

de la relative importance accordée par chacun au sujet debattu) qui ont 6té discutees, plutôt que des 

questions de fait (pour déterminer ce qui est vrai et ce qui est faux) ou des questions de politiques 

( qui visent determiner des changements souhait& par le groupe). 

23.43 Perspective théorique sur les petits groupes : la théorie des systèmes 

Notre perspective théorique génbraie sur le petit groupe que nous avons étudié est celle de la 

theone la plus dominante au sujet des petits groupes : la théorie des systiimes. Elle considère le 

groupe comme un système ouvert d'élkments interd6pendants utilisant des variables d'entrée et de 

processus pour produire un résultat quelconque. C'est une vision qui nous convient parce qu'elle 

ne présume de rien et rend possible l'interprétation de ce qui se passe dans un groupe partir de ce 

qui s'y deroule vraiment et non à partir de ce qui est prévu devoir s'y dérouter. C'est une approche 

théorique qui ne  confie pas aux acteurs d'une situation de petit groupe d'autre rôle que celui de 

faire partie d'un système de relations interpersonnelles. 



D'autres perspectives théoriques lisent de façon plus cadrée la redit6 du petit groupe. Beebe et 

Masterson (1997, p. 3844) en presentent quatre, outre la théorie des systèmes. La social 
exchange theory analyse les co0ts et bédfices des relations dans un groupe et suppose que, aussi 

longtemps que les bénéfices pour les membres exciident les coQts pour eux de participer au 
groupe, la cohésion et l'efficacitk d'un groupe demeurent. La rules theory afirme que le groupe 

fonctionne selon une &rie de règles et de normes partagtes, que les membres peuvent choisir de 

suivre ou non et qui portent sur sept aspects (selon Shimanoff, cité dans Beebe et Masterson, 
1997, p. 40) : (1) qui dit, (2) quoi, (3) à qui, (4) quand, (5) selon quelle dur6e et fréquence, (6) il 

travers quel mi?dium, (7) par quelle procédure décisionnelle. La symbolic convergence theory met 

l'accent sur le dtiveloppement d'une conscience et d'une idenîitd de groupe, traveis le partage de 

fantaisies ou d'histoires elaborkes par les membres partir d'un théme commun. Enfin, la 
strucrural theory de Giddens (1993) voit, dans le groupe, la reproduction à &chelle réduite de la 

structure sociale par la mise en commun de règles et de ressources; comme les théories 

precedentes, elle convient mieux certains types de groupes (notamment les GDSS: Group 
Decision Support System) qu'a d'autres. Ces diverses perspectives théoriques sont donc toutes 

utiles pour comprendre les groupes, selon leur type ou A un moment donne de leur histoire. 

Cependant, elles conviennent moins bien que la perspective du system theory pour le type de 

groupe que nous avons mis en place. 

2.3.5 Conclusion sur la descn~tion du séminaire comme activit6 de formation en ~etit  mouw 

Une des principales conséquences d'aborder la structuration d'un groupe de façon aussi ouverte, 

c'est le risque d'une trop grande divergence dans les discussioos. En effet, il peut paraiître difficile, 

pour un groupe envisage comme syst8me ouvert de coopération, de s'orienter iotentiomellement 

vers l'approfondissement de la rbflexion d'une discussion il l'autre. Cela est dQ à l'exigence 

d'identifier avec assez d'acuité des apprentissages réinvestissables dans une situation 8 venir, 

puisque celle-ci n'est pas prédéfinie. Dans notre groupe experimental, il ne fut même pas question 

d'en définir une, car nous avions convenu de simplement discuter. Cependant, comme le fait 

remarquer Heron (cité dans Boud, Keogh et Waiker,1985), quand, au cours de discussions 

ouvertes, un membre du groupe rend compte de son expérience, dors les commentaires qui sont 

faits enrichissent sa rbflexion sur son expérience non seulement de façon divergente (en 

introduisant de nouvelles perspectives) mais aussi de f a p  convergente (en confirmant ce que la 

personne pense déjà): MAU this i s  essential for valid reflection, for holistic inquiry 



and leaming[. ..] the truth is  surely found where dgerent perspectives converge 

to illuminate commun ground.~ (p. 131) 

Le terrain commun sur lequel le groupe a évolué est celui de l'education relative A l'environnement. 
Les repères conceptuels que les étudiants y ont trouve furent ceux qui ont émergé au carrefour de 

diverses perspectives exprimees A la suite d'actions comparabIes en ERE mendes auprès d'un 
groupe d'élèves. Ce terrain commun que nous présenterons maintenant dans la troisième partie de - 
ce chapitre, a permis d'éviter le piège d'une trop grande divergence au cours des discussions en 
séminaire. 



2.4 Le séminaire : one activité de formation en éducation relative il 
l'environnement 

Il nous faut maintenant préciser la manière dont nous conceptualisons le domaine de l'HE, avec 

lequel nous mettrons en contact notre petit groupe d'étudiants au cours de l'expérimentation. C'est 

ainsi qu'il nous sera possible de faire ressortir l'enjeu majeur et plus spécifique de notre recherche, 

ce que nous considCrons en fait comme étant le contenu d'une activité de formation pratique qui, 

par ailleurs, s'est déroulée selon un processus bien caractérisk d'apprentissage expérientiel en 

situation de petit groupe, comme nous l'avons démontré dans les deux premières sections de ce 

chapitre. Ce contenu a fortement teinté la structuration de I'expénmentation et la nature des 

discussions : nous avons sans cesse parlé d'ERE que ce soit sous les aspects de sélection des 

contenus, de dttermination d'objectifs ou du déroulement d'une démarche pédagogique. 

2.4.2 L'objet sDécifïciue de 1'ERE 

2.4.2.1 Le problème de la définition du domaine éducatif de 1'ERE 

Nous n'entendons pas pdsenter ici Les bases de I'ERE comme elles ont t té  définies dans des 

grands forums internationaux, par exemple Belgrade en 1975, à Tbilissi en 19'77, ii Moscou en 

1987 ou 3 Rio en 1992, ii l'occasion du Sommet de la terre. Tous ces documents occupent certes 

une place primordiale dans le paysage contemporain de I'ERE. Cependant, nous leur 

recomaissons bien davantage une valeur politique quT6ducative. Ils représentent le résultat final de 

discussions multiIatérales tenues de façon intensive pendant quelques jours. Ce sont, comme 

l'exprime Sauvé (1994), des ancrages communs dans le domaine; ils contribuent A structurer des 

significations partag6es concernant I'ERE. Malgré tout, une très grande diversité des conceptions 

demeure : 

u Après plus de 20 ans, le domaine de I'ERE correspond en réolittf d 
une rnosacque de conceptions sp&ifiques dont les pieces isoldes n'ont 
pas encore éttf rassemblées dons une vision d'ensemble. (...) En 
effet, malgr6 la remorquuble synthése de Harvey (1976), la recherche 
de Johnson (1977) sur les traits distinctifs de I'ERE, la clarification 
de Lucas (1980-1981) sur lVducation dans, par et pour 
l'environnement et la mise d jour des concepts clefs par Kart (1981) , 
nous pouvons observer, h l'instar de Desinger (1984) et de Roth 



(1991), que la probldmatique de La definirion de C'kducation relative à 
t'environnement n'est pas encore résolue. En dgpit de l'affirmation 
de Hungerford et coll. (1987) : rYes BE does have a defnihon and 
structure»), Robottom (1987) met en lum2re le caractère contesté du 
concept d'kducation relative d l'environnement. w (Sauvé, 1992, p. 49) 

Nous voudrions de notre côté contribuer à mieux baliser le temtoire de I'ERE ik l'aide de repères 

davantage éducatifs que politiques. Si I'on souhaite que l'éducation relative à l'environnement 

prenne sa place et continue d'affirmer son existence dans l'horizon éducatif de ce ddbut du 

troisième millénaire, elle doit, selon nous, dépasser cette pbriode où elle a été envahie par de 

nombreuses théories axiologiques se présentant souvent sous la forme de listes de buts et 

d'objectifs à poursuivre pour sauver la planète ou résoudre les problèmes environnementaux. 

Nous rejoignons en cela l'opinion de Robottom et Hart (1993) qui souhaitaient qu'au cours de la 

decennie quatre-vingt dix, les pratiques en ERE puissent être uinformed by educational 

porudigms and imperatives, rather than being coopted by the scientiic (nous 
ajouterions ici rthe politicab) paradigrn and imperatives currentfy dominoting our 

environmental educution thinking.* (p. 104). 

Les efforts de certains Cducateurs pour produire des concepts unificateurs du domaine, 

particulièrement à la fin des années soixante-dix, ne semblent pas avoir eu la résonance qu'ils 

auraient d(i avoir sur les pratiques dans le domaine. Nous pensons ici par exemple aux travaux de 

Harvey (1976)' qui, au terme de sa recherche visant A définir le schema conceptuel de I'ERE, 

concluait que I'ERE concerne essentiellement la relation personne-environnement ; on pourrait 

penser aussi aux liens que Lucas (19&(r1981) a essaye d'établir entre le domaine de I'ERE et celui, 

qui s'était construit dans les décennies précedentes particulièrement aux États-unis. du Outdiwr 
edwcztiion en parlant d'une dducation au sujet de, dans et pour l'enviromement comme on parlait 

auparavant d'une éducation about, NI and for the outdoors pour circonscrire l'ensemble de la 

mission éducative de I'kducation au milieu naturel. Cela signifiait que I'on tentait de developper 

chez les élèves des conoaissances au sujet du milieu naturel ( b u t ) ,  d'une manière expérientieiie, 
en contact direct avec ce milieu (in), ainsi que des habiletés et attitudes nécessaires pour conserver 

le milieu naturel (for). 

II faut bien admettre, avec Van Matre (1990), que ce travail a plutôt résulté en une &fiktion 
dernentia qui a envahi le nouveau domaine &ducatif de I'ERE, domaine crée en quelque sorte par 

des institutions internationales reliées & l'UNESCO et animé, originalement du moins, beaucoup 

plus par des scientifiques et des politiciens pour qui l'éducation était un moyen au service de la 



résolution de problèmes créés par la science et la technologie, que par les éducateurs qui, eux, 

travaillaient d6jà dans le domaine de l'éducation au milieu naturel ou de 1'6ducatioo à la 

conservation dans le sens des objectifs ou. à tout le moins, de certains objectifs que le mouvement 

de 1 'ERE a proclam6 être siens : 

#One of rny favorite definitions thut appeared in the early days wos 
the one that says  environm mental education is education that is in, 
aboui, or for Ihe environment*. Gosh no wonder people went astray. 
Using that definition what isn't environmental educotion? I just 
cannot imagine what we were thinking. Eow would it help solve the 
worldys environmental problems by calling almost ony educational 
pursuit that took place anywhere an environmental education 
activity?~ (Van Matre, 1990, p. 10) 

Face à la confusion engendrée par ces imprécisions conceptuelles et cet amoncellement d'objectifs, 

Van Matre en est d'ailleurs venu à proposer que l'on nomme EdEduca t iun  plutôt que 

Environmental E&cation le mouvement éducatif contemporain qui devrait selon lui conduire & 

préserver la Terre, 3 recder des liens entre les êtres humains et leur planète et former des 

individus capables de changement dans leurs habitudes de vie (p. 88). 

C'est bien évident que la lourdeur sémantique du terme environnement ne facilite pas les tentatives 

de clarification. Dewey déjà, en 1938, l'utilisait pour désigner le contente de l'expérience humaine: 

*An experience is olways what it is because of a transaction taking place between 

an individual und what, ut the time, constitutes his environment.* ( p. 41). Sa 
définition de l'environnement, quoique très satisfaisante pour éclairer son propos sur 
l'apprentissage, ne pourrait certes pas être considbré comme contribuant à préciser I'objet 

spécifique de I'6ducation relative à I'environnement :  the environment, in other words, is 
wiratever conditions interoct with persona1 needs, desires, purposes und 
capacities to create the experience which is  had.w (p. 42). Elle a par ailleurs le merite de 

définir l'envitonnement en fonction de la perception humaine. Voilà un point de vue fondamental 

que nous partageons entièrement La terre est environnement pour l'homme ; en dehors de lui, ne 

l'oublions pas. elle a longtemps existé et survécu a des cataclysmes bien pires que les problèmes 

environnementaux actuels. 16 C'est avant tout l'humanité qui est menacée de tous les problèmes 

- - - - - -- - - -- 

16 L'éminent paléontoiogue Stephen Jay Gould (daas Gmen et Jarnieson, 1994) nous rappelfe que i'expiosion dc tout 
l'arsenal nucléaire humain w re-terait pas le dix millihe de la force de l'explosion due à im météorite qui a frap* la 
tene il y a soixante millions d'anuBes et uusé probablement h disparition des dinosaures. La terre et ses systémes de vie 
ont sunécu à ce choc.., 



qu'elle a créés. La planète et la vie qu'elle porte sauront bien, elles, s'ajuster (lovelock, 1990). La 
notion d'environnement désigne ce dans quoi se déroule l'expérience humaine. L'indissociabilité 

de l'homme et de son environnement est donc une donnée de base de notre démarche de 

compréhension du domaine de l ' m .  

Une telle conception ne permet certes pas I'objectivation nécessaire pour la définition d'un 

domaine Cducatif. Dewey. 5 l'époque où il a écrit. n'avait pas ce souci. Certaines des premières 

tentatives faites dans l'intention de structurer I'ERE font presque sourire maintenant par leur 

incapacité ii exclure quoi que ce soit du concept d'environnement : 

*on peut dire que l'environnement comme systérne, comprend deux 
grands sous-systémes : te milieu naturel et le milieu humain, chacun 
composb d'un ensemble d'&!ments en interaction constante. Le 
milieu naturel comprend l'eau, l'air, le sol, la faune, ta flore 
(aquatique et terrestre), tandis que le milieu humain comprend les 
systèmes institutionnels, les amdnagements spatiaux, les individus et 
les groupes.* (EnvironnementQu6becT 1979) 

Sauvé a franchi un pas dans I'opérationalisation educative du concept d'environnement lorsque, au 

depart de sa recherche de doctorat (1992) elle propose de  rreconna2tre la spécificité de cet 

environnement concerne par l'éducation relative à l'environnem e n b  (p. 67). Elle 

cherche donc une définition qui pennet de fonder I'ERE. Cela la conduit definir l'environnement 

comme etant rl'ensemble des él&nents biophysiques du milieu de vie qui 
interugissent avec des êtres vivants de ce milieu, (p. 69). Cette dKmitioo a le m6nte de 

rbduire l'ensemble des kléments du système environnement A ceux qui sont de nature biophysique, 

Cependant, la situation de l'être humain par rapport & un environnement ainsi dbfini pose encore 

quelques questions. Ne fait4 pas partie en effet (comme les animaux d'ailleurs) la fois de 

I'ensemble des éléments biophysiques du milieu de vie et des êtres vivants de ce milieu ? 

N'occupe-t-il pas une position particulière dans ce système ? Ces questions sont fondamentales 

lorsqu'on veut précisément kduquer à une relation entre l'homme et son environnement 

D'autres extraits de textes écrits par SauvC laissent entendre qu'elle aussi se questionne 

relativement à l'accent qui doit être placé sur le caractère anthropocentrique ou Ccocentrique d'une 

définition de l'environnement. Ainsi, dans une nuance qu'elle apporte dans sa thèse 

immédiatement après avoir énoncé la définition, eiie précise que : 



*Cet environnement concerne toutefois partieuli2rement L'Homme 
parce que celui-ci est à l'origine de la plupart des problihes 
environnementaux actuels et que ces derniers l'affectent ou 
LYafJecteront particulièrement. s ( 1  992, p. 69) 

Cette citation, sans reconnaître comme nous le faisons que le concept d'environnement ne se définit 

qu'a travers la perception de l'être humain, accorde quand même un rôle particulier A l'homme en 

tant que principal concerne par 1 'environnement. La citation suivante, extraite d'un volume publi6 

en 1994, tend plutôt il diminuer cette particularité: 

*Nous avons donc adopté une vision ecocentrique de 
L'environnement, 03 l'Homme est l'une des formes de vie interreliées 
et non pas le centre de l'kcosystème planPtaire. Il est d la fois 
environne et environnant des autres cflknrents du mlieu.» (1994, p. 44) 

Une autre citation, enfin, extraite cette fois d'un document pr6sent6 en 1997 dans le cadre du 

Colloque international francophone La recherche en édtccution rehive à I'environnement : b i h .  

enjeux et perspectives, porte Zi croire que le concept d'environnement s'élargit du côté de ses 

composantes sociales : ~L'environnemenf est ici consid&r& comme un &O-socio- 
système, selon l'expression de Louis Goffin, dont tous les types de composantes 

(biophysiques et sociales) sont essentiels. w ( 1997, p. 1 ) 

Toutes ces propositions de Sauvé contribuent généreusement aux débats des kducateurs Zi 

I'enviromement. En les presentant ici, nous voulions surtout souligner la difficulté réelle d'en 

arriver Zi une definition du concept d'environnement qui serait 5 la fois suffisamment exclusive et 

inclusive pour fonder la pratique de I'ERE. En fait, nos réflexions sur I'ERE nous conduisent A 

croire fermement que c'est bien davantage d'une définition de son objet spdcifique que d'une 

d6finition de I'environnement dont L'ERE a besoin pour exister en tant que domaine didactique. 

Cet exercice est certes moins avance, et probablement plus difficile accomplir que dans d'autres 

domaines didactiques, ne serait-ce que parce que les savoirs il s'approprier y sont de nature 

interdisciplinaire. Mais ces autres domaines sont eux aussi habités par des conceptions et des 

d6finitions diverses, voire contradictoires; ils réussissent quand même à progresser lentement vers 

des consensus de plus en plus larges qui permettent de mieux situer, sur l'axe du sujet apprenant 
c-vs-> les objets de savoir, le rôle de l'enseignant comme médiateur. II nous semble incontestable 

que la médiation didactique en ERE ne peut s'élaborrr sans que n'aient 6té cibles les objets de 

savoir qui lui sont propres. Les immenses listes d'objectifs déja produites pèchent par excès; A 



vouloir tout y mettre, il ne s'en dégage rien de vraiment objectivable et utilisable dans des 
pratiques. II est possible et souhaitable maintenant d'essayer de se centrer davantage. 

2.4.2.2 La relation homme-environnement ou Ia prbvention et la résolution de problèmes 
environnementaux comme objet spécifique 

L'idée maîtresse sur laquelle il est d6somais possible de s'appuyer, c'est que l'objet spécifique de 

1'ERE est la reiation homme-environnement. Harvey dé# en 1976 arrivait à cette concIusioo et 

Sauvé, en 1992, confinne, aprh une analyse en profondeur des recentes tendances en ERE, que 

cette conclusion demeure un fondement de I'ERE. Elle l'intègre d'ailleurs dès la première phrase 

de la définition de I'ERE sur laquelle elle debouche et qui appuie le modèle-cadre qu'elle propose 

pour une demarche globale d'ERE : 

r L'efducation relative à l'environnement (ERE) est une dimension 
intkgrante du ddveloppement des personnes et des groupes sociaux, 
qui concerne leur relation avec l'environnement.» ( 1994, p. 262) 

Dans un article plus recent, elle réaffirme et precise cette position en situant l'espace educatif 

occupé par I'ERE par rapport aux trois sphères du d6veloppement d'une personne : 

a* First, thereisthesphereof theself,  thezone of identity [...J 
In the sphere of otherness, people interacf with others 6.J 
The third spiiere is  the domain of environmental education. It i s  
the sphere of re lotions with the biophysical environment, 
conveyed through the sphere of interpersonal and social 
relations. [...] This third sphere concerned relationships wit6  
other living beings and the biophysical elements and 
phenornena of ecosysfems, whether their origin i s  natural, 
anthropic or a combination of these (which is more common 
since nature and culture intermingle within environmenfol 
realities).~ (Sauve, 1999, p. 16) 

Pour être en mesure de comprendre et de présenter des contenus caracteristiques d'une didactique 

dont f 'objet est la dation homme-environnement, il importe d'abord de se demander pourquoi un 
tel objet est apparu sur la scène éducative de la fin du XXO siècle. C'est d'abord la constatation de 

problèmes enMromementaux majeurs qui a conduit A l'émergence d'un mouvement pour mettre 

les systèmes educatifs au service d'une nouvelte cause : celle de la prévention et de la résolution de 

ces problèmes. Le raisonnement était fort simple au départ : Puisque les comportements des 

hommes ON c d  des problèmes em'i.onnementma:, un programme d'éducation doit être mis sut 



piedpour mudifer ces comportements, s'est-on dit. L'ERE fut donc conçue comme une immense 

entreprise de modification de comportements. Ce n'est pas un hasard si elle s'est essentiellement 

definie autour d'une liste d'objectifs Claborés A Tbilissi en 19'77 : la determination d'objectifs 

fonde, on le sait, toute approche behavioriste en &ducation. II est significatif aussi de noter que 

l'essentiel de la recherche en ERE ait port6 sur l'identification et le contrôle de variables 

prédictrices d'un comportement environnemental responsable (Robottom et Hart, 1993). La 
définition officielle de I'ERE formulée par !'Unesco-PM. pose la résolution des problémes 

environnementaux comme fin ultime d'une 6ducation relative à l'environnement: 

aL'&ducotion relative (i l'environnement est conçue comme un 
processus permanent dans lequel les individus et la colLectivif6 
prennent conscience de leur environnement et acquikrent les 
connaissances, les valeurs, les compdtences, 19exp&ience et aussi la 
volonté qui leur permettront d'agir, individuellement et 
collectivement, pour résoudre les probl2mes actuels et futurs de 
t'environnement. s ( 1987, p. 7) 

Comme nous l'exprimions plus tôt, il s'agit la d'une position davantage politique qu'éducative. 

Pour les educateurs, cet objet que seraient la prévention et la r6solution des problèmes 

environnementaux est difficile A préciser et a même tendance à s'évanouir A mesure qu'on s'en 

approche, même s'il a, de loin, l'air bien r6el. En effet, enseigner la prévention et la r6solution de 

problemes enviromernentaux suppose que l'on ait une idee bien arrêtee de leur nature, de leurs 

causes et des stratégies A adopter pour les solutionner. Or, la plupart des problèmes 

environnementaux sont d'une cornplexit6 telle (Bader, 1994) que ces préalables sont rarement 

accessibles. Comment pretendre enseigner B les @venir et à les résoudre alors que tr&s souvent 

on n'arrive pas à les poser ? Le dilemne est de taille pour l'enseignant : 

ou bien il pose le problème d'une façon simplifiée, ce qui risque d'introduire des données 
factuelles incompl&es dans le ddbat ainsi que faire place à des jugements de valeur non fondes; 

ou bien il s'applique à le poser d'une façon scientifiquement solide, mais le dduit aux limites 
d'une discipline pour, en quelque sorte, le décortiquer (par exemple étudier le probleme des 
pluies acides du point de vue de l'ichtyologie); il se retrouve alors enseignant de cette discipline 
plutôt qu'enseignant de I'ERE; 

ou bien il tente de poser le problème dans toute sa complexité et se retrouve alon sur un terrain 
interdisciplinaire. intersubjectif et politique oil sont integrés tellement de savoirs qu'enseigner 
la prévention et la résolutioo d'un problème devient d'une ampleur presqu'équivalente à celle 
de l'ensemble de la mission éducative de l'école : 



 environm mental problems are not objectively existing physical 
phenornena amenable to reliable analysis and diagnosis : 
environmental problems ore social construcfions whose 
meaning and significance metamorphose, wax and wane 
according to changeable human interest.* (Robottom et Hart, 1993, 
P- 41) 

En somme, faire du développement de la capacité de prévenir et de  résoudre les problèmes 

environnementaux l'objet de I'ERE ne nous appmnt pas isêtre une piste éducatiuc d6fininissable. Ces 
probl2mes ne sont que des manifestations d'une probl6matique plus profonde et plus constante 

dans l'histoire de l'humanité : c'est celle de la nature de la relation que l'homme entretient avec ce 

qui est autre qu'humain sur sa planète. Un certain éclairage sur cette problématique aidera il mieux 

comprendre comment la relation est devenue un problème au point où elle semble devoir désormais 

devenir un objet spécifique et  important d'enseignement, comment, en somme, l'expérience 

humaine sur la planète a 6volué vers la situation actueile. 

2.4.23 LT6volution historique de la relation entre l'homme et son environnement 

La terre est âgée de 4.5 milliards d'amees. La première espèce apparentée à l'être humain, 

I'~u~rr&pithecus, y est apparue il y a quatre millions d'années. L'homo sapiem que nous sommes 

n'a que quelques dizaines de milliers d'annees d'histoire. L'iire du quaternaire, ère géologique 

caract6risée par l'apparition et  l'évolution de l'homme, a 6tb marqu6e de glaciations successives 

dont la dernière s'est terminée il y a il peine quelques milliers d'ann6es. Lovelock (1990) pretend 

que l'hémisphére nord de la planéte vit présentement un court et& entre deux longs hivers (rno w 

enjoys a bdef suntmer between long periods of winter fhat last for a hundred 
thousund years», p. 232). Songer que la civilisation occidentale s'est développée entierement 

pendant ce court étP, imaginer toutes ces cultures humaines et leurs 6bIouissantes manifestations 

éventuellement enfouies sous des kilomi!tres de glace et de neige, cela suffit, nous semble-t-il, pour 

redonner l'homme une certaine humilité A i'egard de la pérennit6 de ses entreprises. 

Les préoccupations scientifiques qui cherchent des solutions aux problbmes environnementaux, 

semblent souvent plutôt empreintes d'un grand orgueil : celui de comprendre, d'expliquer, de 

maîtriser. Pourtant, si l'on saute par-dessus les deux ou trois cents dernières années, on peut 

affirmer que c'est plutôt la recherche d'une hannonie avec ce qui l'entoure qui a caract6risé la 

relation homme-enviro~ement: 



rLe sentiment de cette harmonie (c'est-&dire la joie d'un accord 
spontané et mystique entre nous-mêmes et les choses) a tenu dans la 
vie de l'humanité une place infiniment plus large que les 
prkoccupaiions scientifiques.w (Lenoble, 1%9, p. 37) 

Chez les premiers homo sapiens, au stade dit de la pensée magique ce respect allait jusqu'à la 

crainte. Insuffisamment conscient de lui-même, l'homme ne se dissociait pas du monde dans 

lequel il vivait. La frontière entre son univers interieur et le monde extérieur lui etait imperceptible: 

c'est pourquoi ce monde se retrouvait habité par tous les tourments, toutes les angoisses d'une 

conscience encore fragile, très fragile. 

C'est sur ce fond d'ombres et de mystères que s'est fait entendre le Connais-toi toi-même de 

Socrate, qui a traduit un éveil significatif de la conscience. L'homme s'est mis A se percevoir de 

plus en plus distinct du monde; les chemins de l'int6riorit6 se sont ouverts pour lui. II a quitté en 

quelque sorte le monde mais, ce faisant, il a commencé à mieux le comprendre, ii moins s'y 

projeter, il moins le craindre. La prise de conscience socratique a conduit en ligne directe à la 

physique aristot6licieane. La planète menaçante, une fois l'homme Iibdré des projections qu'il y 
faisait, est devenu un lieu dont la science s'est appliquée a découvrir l'ordre et dont l'art a tenté de 

traduire la beaute. 

Pendant plusieurs siècles, s'appuyant sur une vision du monde dominee par l'idée grecque du 

bien, artistes et savants occidentaux ont élaboré, dans une certaine sérénité, une relation homme- 

terre où la peur a tenu moins de place, où l'homme a affirmé l'onginalit6 de sa pens6e qui le 

differenciait des autres especes et a travaillé à la tâche qui semblait lui incomber de par ses facuIt6s, 

celle de nommer le monde, de multiples façons, poétiquement, symboliquement, esthktiquement 

ou scientifiquement : rJusqu9au ddbut du XVIIO siécle, l'homme va vivre dons le 

monde defini par ces exactes h i t e s  [celles d6nnies par Aristote]* (Ibid., p. 73) 

Cependant, une brèche daos l'édifice philosophique grec est apparue bien avant le XVIIième 

siMe, mais a mis beaucoup de temps à ébranler L'équilibre hell6nique. C'est la tradition judé* 

chrétienne qui n'a pas situe l'homme dans le monde mais plut& hors de lui, le transcendant. C'est 

elle qui a introduit cette idee tout B fait nouvelle que la tem fut créée pour l'homme, qu'elle est un 
decor dans lequel il s'agite, y accomplissant le destin que Dieu lui a fixé, et que ce monde aura une 

f i ,  alors que la vie de l'homme, elle, est éternelle. Cette conception a contribué A rendre le terrain 

fertile, au XVIIO siècle, pour l'éclosion de la conception d'un homme maître et possesseur du 



monde, après celle de I'homme domine (de la période de la pensée magique) et celle de l'homme 

integré (de la période grecque). 

D'autres facteurs ont également joué. Sous l'impulsion de Galilée et de Descartes, la pensée s'est 

mise à repousser les limites de son explication du monde, qui est apparu de plus en plus comme 

une immense machine dont seul l'homme pouvait comprendre le mode d'emploi élaboré par Dieu. 

Les fondements cartésiens de la methode scienaque ont permis de developper une îdmologir de 

plus en plus efficace pour fabriquer. L'homme a ainsi pu se mettre à modifier radicalement ce qui 

l'entourait, 

Graduellement, la science a delaissé les hautes sphères de la spéculation philosophique et de la 

recherche des principes premiers, pour s'associer de plus en plus à la technologie; la connaissance 

désint6ressée a céd6 le pas la cornaissance pour faire, pour produire. Ainsi, les explications que 

l'art fournit sur le sens du monde ont fait de moins en moins le poids en comparaison des 

explications scientifiques. Ce ne fut pas bien long que les explications mdtaphysiques elles aussi se 

sont ecroul6es sous la somme des nombreuses innovations auxquelles l'approche mCcaniste a 

conduit. Alon que Descartes insistait pour dire que sa métaphysique fondait sa physique, au sens 

oh il se considérait philosophe avant d'être savant et où il reconnaissait Dieu comme garant des 

d6couvertes humaines, les savants-technologues du XVnIième m&cle ont plutôt considéré que les 

ddcouvertes s ~ i e n ~ q u e s  6taient garantes de la toute-puissance de I'homme. L'homme s'est mis de 

plus en plus ii jouer A l'apprenti-sorcier et en est venu à se définir comme co-créateur du monde. Il 

s'est mis A porter un regard mecaniste non seulement sur le monde mais aussi sur lui-même. Cela a 

ouvert les chemins de la physiologie jusqu'à la psychologie, mais, en cours de rouie ont Ctd 

ndgliges de nombreux aspects de la vie de l'homme sur terre qui n'6taient pas mécanisables. Le 
matérialisme montant les a même nies; le lien d'âme entre l'homme et la terre s'est peu a peu 

rompu. 

Depuis le début du XXième siècle, nous nous retrouvons en préxnce d'un être humain méccuüsé 

qui a dk~e1u:hante le monde (Bemüui, 1981) et qui en est venu A ne considCrer que sa place sur la 

planète, négligeant tout ce qui n'est pas homme. Dja, dans les années 30, Dewey rappelait la 

necessité de renouer des Liens avec ce qui nous entoure tout en recomaissant que l'homme se 

retrouvait désormais bien plus aux prises avec lui-même qu'avec les forces de la nature : 

#The activities of the fox, the dog, and the thrush may stand a s  
reminders and symbols of b a t  unity of experience which we so 



fmctionalize when work is fabor, und thought withdrows us from the 
world.» (Dewey, 1934, p. 18) 

*The conditions thaf generate insecurity for the many no longer 
spring from nature. They are found in institutions and arrangements 
that are within the liberate human control. Surely this change marks 
one of the greatest revolutions thot Las taken place in all human 
history. w (Dewey, 1935, p. 60) 

En juillet 1%9, l'astronaute Neil Armstrong, en posant le premier pas humain sur la lune, a 

prononcd des paroles désormais cékbres: u Un petit pas pour l'homme. un grand pos pour 
l'humanité~. Quel sens accordait-il alon ses paroles ? Pensait4 surtout à un grand pas 

technologique ? On peut leur donner un sens beaucoup plus fondamental quant il la relation entre 

l'homme et la terre. En effet, au moment où, grâce au gfnie technoscientifique humain une 

nouvelle frontière Ctait franchie, des millions de temens ont en même temps pu porter un regard 

nouveau sur leur planète & distance et prendre conscience sur le champ de la fragilité de leur 

situation d'homme. Passagers d'un vaisseau spatial, se deplaçant dans les immensités galactiques, 

disposant de ressources limitdes, nous avons vu, à travers les images de la terre prises de l'espace, 

la limite de notre aire de vie. en même temps que l'unicit6 de sa beaute. Laplan2te bleue, Sunrhip 
Ecrrh, voila des images qui se sont mises & structurer de plus en plus nos repr6sentations. La 
Terre. foulee aux pieds de la domination humaine depuis trois siècles, se remet soudain, grâce 3 

cette impressionnante vision d'une planète colorée flottant dans les espaces intersidéraux, exercer 
un ascendant sur les humains qui t'habitent : 

#Car la crise environnementale, en isolant la *planPte Terre* de 
l'univers infini 03 l'avait placée ha r&olution galiléenne, nous a, 
d'une certaine façon, fait revenir au monde clos. C'est seulement d 
propos de ce qui caractérise notre Terre que nous parlons, 
v&itablement, de nature, car ce terme renvoie d une histoire, pour 
autant que nous puissons le savoir, unique.» ( l a d r e ,  1997, p. 12û-121) 

C'est depuis ce moment que les préoccupations pour l'environnement et pour l'éducation relative à 

l'environnement se sont répandues. L'eloignement des trois astronautes d'Apollo XI (jamais aucun 
être humain n'était al16 aussi loin de la Terre) a fait figure d'un symbole de la modifcati~n 

graduelle du lien homme-terre qui s'était d'abord lentement produite, puis de façon accél&ée 

depuis la r6volution industrielle. C'est dans ce contexte que I'idée de la nécessité d'un 

apprentissage d'une relation harmonieuse avec la Terre a pris de l'ampleur : 



*Cette conception relationnelle est commune h la physique 
contemporaine et d l'écologie darwinienne : l'être humain est, selon 
Cutlicoff, impliqut? dans sa relation d ka nature et inclus dans celle-ci 
(implicated und implied) .~ (Larrère, 1997, p. 121) 

Par la peur d'abord, puis davantage par sentiment de responsabilité 17, on s'est mis à réfikchir sur 

le pourquoi et le comment d'un tel apprentissage. La réflexion progresse, mais de nombreux karts 

subsistent quant à la réponse à fournir A ces questions. 

2.4.2.4 Notre definition de l'objet spécifique de l 'ER.  

Nous avons voulu respecter la diversité de propositions educatives en ERE au cours de notre 

expérimentation. II nous apparaît que l'état du developpement du domaine est tel qu'il n'est pas 

souhaitable de former les futurs praticiens en leur imposant des prises de position trop fermes. 

Nous croyons, au contraire, en congruence avec notre conception d'un savoir enseigner qui se 

situe entre théorie et pratique (voir chapitre 1 à ce sujet), qu'un dialogue constant et ouvert entre 

ceux qui développent I'ERE sur le terrain et ceux qui la développent A distance de l'action éducative 

concdte est necessaire pour que le domaine se définisse mieux et que les interventions éducatives 

convergent davantage vers des buts partagés. Nous avons donc opte pour présenter le plus de 

choix possibles aux Ctudiantes de façon à ce que leur capacité delib6rative soit sollicitee. 

Nous croyons que les guerres de paradigmes feraient plus de tort que de bien dans I'évolution de 

ITERE. Nous optons plutôt pour la cornplémentaritt? des conceptions. Cela ne nous empêche pas 

d'avoir une position personnelle au sujet de la définition de I'objet spécifique de 1'- Nous la 

presentons ici brièvement de façon à ce que notre point de vue propre soit connu, car il a certes et6 

17 Rappelons, à ce sujet, les titnes & quelques grands reportages qui ont et6 écrits avant le sommet de Rio de 1992 : *Our 
Fragile Fut- (the Gazette. samedi 7 octobre 1989) ; &O.S. Terre* (Actualité, mars 1989); ~Torching ihe Amazcm - can 
the min forest be savecb (Time, 18 septembre 1989). Ces reportages diaient inquiCtaats; à la suite du rapport Bnmtland 
(1986). ils &talaient une préoccupante quaatitt de menaces pesant sur I'humanitb à cause de la détérioration 
environnementale. Iis ont donc contribué B crém un sentiment d'urgence, la date de I'an îûûû étant souvent pnkntée 
comme 1a date-butoir au-delà ck laquelle il serait trop tard pour entrepteMire cies actions. Le sommet de Rio fnt convoqué dam 
ce conte.xte; il a marqué le passage d'une crainte paralysante à un désir de l'homme d'assumer des tespo~l~abiiités iî I'égard de 
la situation. Ici encore. qrieIques titres de grands reportages illustreront ce recadrage de la perspective : *Rio - Coming 
together to save the Earthm (Tirne, Ier juin 1992); *Touche pas à ma plan&e!w (Actualité, les juin lm); *Our Recious 
Planet - Why saving the environment will be the next century's biggest challenga (Time. novembre 1997 édition 
spéciale). ii nous semble qu'à l'approche de l'an 2000, le climat de panique, qui, selon nous. était surtout propice au 
développemwt d'une éàucation relative Q I'eavironnement axée sur la moûïfidon des comportements, cède gradueilernent 
le pas à un c h a t  plus sereia, davantage propice à t'élaboration progressive d'un m e a u  contrat naturel, mission à IaqueUe 
peut fortement contribuer une éducation relative à I'environnemeat qui vise à l'épanouissement et non au conditionnement 
des individusrfus 



prCsent dans les discussions que nous avons mendes, malgr6 les efforts de neutralité que nous 

avons faits. Nous disons donc que l'objet particulier de I'ERE c'est le déveloooement chez 

l'apprenant des connaissances. habiletks et attitudes nécessaires à I'établissement d'une relation de 

solidarité et de remonsabilité envers le monde qui t'entoure. 

Par solidarité, nous entendons la conscience des liens de nature qui lient l'homme aux autres êtres 

vivants (incluant les autres êtres humains) et  sux systèmes qui supportent la vie, ainsi que 

l'appréciation de la beautC du monde. À nos yeux, cela passe par le d6veloppement d'attitudes 

d'empathie et d'humilité qui fondent le sentiment d'une participation au monde tel que l'entendent 

par exemple Rachel Carson ou Gregory Bateson. comme l'illustrent en partie les citations 

suivantes: 

u I should ask that her gift to each child in the world be a sense of 
wonder so indestructible that it would fast throughout fife, as an 
unfailing antidote against the boredom and disenchantmenb of luter 
years, the sterïle preoccupation with things that are artificial, the 
alienation front the sources of our strength-w (Carson, 1956, p. 43) 

d e u x  d'entre vous qui ont tu Our Own Metaphor auront 
certainement notk que beaucoup de participants d ta conférence 
Wenner-Gren ne cessaient de répéter : ~Qu'allons-nous faire dans te 
domaine de la crise dcologique ? Faisons un p h ,  btablissons un 
programme, prenons des dbcisions», et que Gregory, Lui, [dans cette 
citation, c'est la fWe de Gregory Bateson, Mary Catherine Bateson 
qui écrit] Leur répondait toujours : *Non, cela suffit. En essayant de 
faire quelque chose, vous n'aboutirez qu'd aggruver la situation. II 
faut attendre. R4fdchir.w [..J dans le Zen, il faut pratiquer et 
pratiquer encore, lutter et se discipliner, jusqu'au moment 03 
t'action devient spontanbe; lorsque l'on en orn've Id, agir ne consiste 
plus d d&ider de faire quelque chose afin d'atteindre un certain but : 
l'action devient l'expression, non plus de ce que I'on veut, mois de 
ce que I'on est.» (Bateson, l m ,  p. 3 1) 

C'est seulement dans un tel esprit de solidarité avec le monde que peut se dCvelopper l'autre 

relation, celle de responsabilitb, qui ne sime pas que l'homme dirige le monde mais qui 
reconnaît le rôle particulier joué par I'homme pour e ~ c h i r  la biosphère de conscience et, dirions 

nous, de compassion. Cela passe par le développement de co~aissances nécessaires pour être en 

mesure de poser des enjeux environnementaux dans toute leur complexité; ces connaissances sont 

de nature d&clarative, liées aux savoirs disciplinaires qui contribuent A cerner un enjeu dans toutes 

ses dimensions, et de nature conditionnelie, liges au contexte spécifique dans lequel cet enjeu se 



pose. La relation de responsabilité se fonde également sur le déveIoppement des habiletés critiques 
nécessaires pour révéler les dimensions sociopolitiques et éthiques et les mettre en relation avec les 
int6rêts des groupes humains impliqués dans ces enjeux, ainsi que des habiletes nécessaires à 

l'empowennent (Hungerford et Volk, 199û), c'est-&dire A cette prise en charge par les 

communautés locales de leur destin environnemental, en somme, des habiletes lides à la 

participation d6mocratique. 
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Fi pure 8 - L'objet spécifique de I 'éduution relative B l'environnement 

2.43 Diverses conceptions en ERE Mes A notre démarche de recherche 

Notre défition de l'objet didactique de lT6ducation relative ii I'environnement fait place ii diverses 

conceptions du domaine de I'ERE. Nous les présenterons maintenant pour signaler en quoi elles 

ont influencé notre représentation de l'objet spécifique de I'ERE, représentation qui, évidemment, 

a fortement structurt! nos choix relativement aux contenus avec lesquels nous avons mis les 

étudiants en contact au cours de i'expérimentation. 



2.43.1. Les travaux de Hungerford et Volk 

On ne peut ignorer les travaux d9Hungerford et Volk (1990) comme source importante d'une partie 

de la réponse la question que nous posons comme fondatrice du domaine de I'ERE, c'est-&-dire. 

quel est son objet spécifique. Ils ont rassemblé et fait la synthèse de nombreuses recherches 

publiées autour de la thématique du comportement civique responsableig. Le résultat en est la 

description dc vanables associées au comportement responsable du citoyen. Sans les avoir 

v6ritablement vérifites eux-mêmes, Hungerford et Volk les présentent comme faisant l'objet de 

larges consensus dans M a t  actuel du débat sur la modification de comportements en ERE. Nous 

ne présentons ici que les variables qu'ils identifient comme majeures. 

D'abord, il y a une variable qu'ils qualifient de base c'est-A-dire préalable à 1'action:il s'agit de la 

sensibilité environnementate, soit une attitude de respect et d'empathie I'dgard de 

I'enviromement Puis, il y a deux variables qui determinent le degr6 d'implication d'une personne: 

la connaissance approfondie des questions environnementales et un inttrêt personnel à l'égard 

d'une question environnementale. Enfin, il y a trois variables qu'ils associent au sentiment de 

pouvoir-agir (empowemnt) : la connaissance des stratégies d'action ainsi que les habiletés A les 

mettre en oeuvre, la perception du centre de contrôle (locus of conmol) des événements ainsi que 

des comportements relies, et, enfin, l'intention d'agir. Ce sont là les principales variables sur 

lesquelles on doit intervenir en ERE pour. selon eux, former des citoyens responsables. 

L'importance de la variable sensibilité environnementale reconnue par ces recherches supporte le 

choix que nous avons fait d'en faire un des deux volets de la relation homme-environnement, celui 

de la solidarité. Les autres vaxiables sont associables au volet responsabilité de notre définition. 

2.432 L'identification d'un corpus de connaissances 

Dans une perspective autre que comportementale et plutôt centrée sur I'idencification d'un corpus 

de connaissances essentielles en ERE , nous retenons d'abord la publication en 1990 par la North 
Amencan Association for Environmental Education (NAAEE) du volume Essentia1 h i n g s  in 

18 Ils définissent ainsi le citoyen responsable ii l'égard de i'environnement : il s'agit d'une personne qui fait preuve de 
sensibilite A I'enviromement et aux problèmes associés, qui possède une compréhension de base & I'euviroanement et de 
ses pmbltmes, qui &montre des sentiments d'inttrêt pour l'environnement et une motivation à participer de façon active à 
sa protection et qui s'implique activement Q tous les niveaux dans Ia résolution des problèmes environnementaux 
(SauvéJ9a)) 



enviroltnte~deduc~on. On y trouve 600 énoncés de faits, d'enjeux, de définitions ou d'opinions 

que l'on considére être des données de base auxquelles peuvent puiser ies programmes d'ERE 
Ces données sont regroupdes sous trois sections : les systèmes naturels, les ressources, les 

systèmes humains (voir chapitre 1, page 37). Les éditeurs (Mann et McCrea) expliquent dans la 

présentation que ce considérable ensemble de concepts a été choisi pour aider les dtudiants passer 

de la prise de conscience A l'action en leur fournissant les ingrédients d'une alphabétisation 

enviromementale.i9 Un panel d'experts a fait consensus sJr la nécessité de tous ces concepts d o  

form a solid understonding of environmentw (p. 10). L'ampleur de ce corpus nous 

semble certes excessive, mais nous en avons retenu l'importance de prbciser la dimension 

co~aissances dans l'établissement d'une relation de responsabilité avec I'enviromement 

D'autres experts, cette fois spécialistes des sciences de la terre et éducateurs (dans Essential 

lemings in environmentuiecfuccztion, on ne précise pas la nature de l'expertise consultée), en sont 

arrives à une liste beaucoup moins abondante de concepts que chaque étudiant terminant son 

secondaire devrait maîtriser au sujet de la planéte Terre. Dans un article résumant les travaux de 

cette conference tenue à Washington en avril 1988, Mayer et Amstrong (1990) pricisent que ces 

experts ressentaient le besoin de libérer I'enseignement des sciences du corset étroit des disciplines 

traditionnelles de la biologie, de la chimie et de la physique, pour proposer un cumculum 

interdisciplinaire favorisant la compréhension par les étudiants des systèmes terrestres. Une telle 

approche systCmique est rendue nécessaire selon eux par le développement des co~aissances sur 

la planète Terre. Il est intéressant de noter que, dans le rapport final de cette conErence, on 
annonce dés le preambule une triple intention cumculaire : d'une part, developper une 

compréhension de concepts fondamentaux en sciences de la terre, d'autre part, apprécier la beaute 

de la planète et développer une capacité de wespond in an inform way to environmental 

and resource issues* (p. 160). La première intention rejoint la partie connaissances pour poser 

les enjeux environnementaux de notre définition; la deuxième est liC la dimension solidarit6 telle 

que nous l'entendons, dors que la troisième est davantage tournée vers l'action et peut être 

rattachée la partie habiletes liges ii la participation. Mayer et Amstrong considérent que 

l'importance nouvelle accordée aux deux dernières intentions reflète un changement considérable 

d'attitude et de valeur dans la cornmunaut6 scientifique. Plutôt que de favoriser une accumulation 

encyclop6dique de connaissances sur l'environnement, ce curriculum synthèse (il s'appuie sur une 

19 Charles E. Roth (1991) a défini la personne possédant une alphabétisation enviionnementale (eenvironmtntiil 
iiteracp) mmme &tant ceiie dont Ies *comportements obsemables démontrent la capacitd de percevoir et d'inteqxéta la 
sant6 relative des systèmes environnementaux et d'entreprendre une action appropriée pour maintenir, restaurer ou améliorer 
la sant6 de ces sysiemes.~ ( T d u i  t dans Sauvé, 1%) 



liste de dix concepts fondamentaux) permet, selon nous, de supporter le maintien d'une 

perspective relationnelle même 2i travers l'acquisition de comaissances. II propose de connaître 

pour apprécier et protéger. A titre d'exemple, citons ici trois des dix concepts formulés : 

u3.The earthys subsystems (water, land, ice, air and L i '  are 
continuously evolving, changing and interacting through natural 
processes and cycles. - Water cycles through the subsystems. - The outer Iayer of the solid earth is composed of plates which 

are and have been in motion. - AU new rocks are derived from old rocks by recycling. - Major examples of the interaction between components of the 
earth system are the hydrologie cycle, rock cycle, carbon 
cycle, glacial cycle, trophic cycle. 

6 .  Huntan activities, both conscious and inadvertent, impact 
Eurthsubsystems. Human uselactivities influence: - hydrosphere und vice versa. - cryosphere and vice versa. - atmosphere and vice versa. - lithosphere and vice versa (mining, hozards, etc.). - biosphere and vice versa. 
Human activities exert inordinate impact on the global 
environment. Humon ucfivities alter Eurtli's components such as 
burning fossil fuels, improper Land use, war and war prepa- 
rations, releasing hazardous chernicals and radioactive materials, 
releasing and disposing hazardous rnaterials, extinction of 
species. 

9. A better understanding of the subsystemr stimulates greater 
aesthetic appreciation. 
Human oppreciate and manage the Earth by preservation, 
appropriate utilization and restoration. For example : naturul 
parks, reelomation, conservation, recreation, tegislation, land 
management and planning, international to local cooperation.w 

2.433 Des modHes d'intervention en ERE 

Dans le cadre de sa recherche de doctorat, Sauve (1992) a r6pertorié et analysé sept modèles 

Ndagogiques dans le but de concevoir un usupramod&te pkdagogique, cadre intégrateur 
des mod8les existants et outil de design pédagogique* (vol. I I ,  p. 2). Choisis parmi une 

liste de plus d'une vingtaine de modèles identifiés comme ayant été développés, ou adaptes en 
ERE, ces modèles possèdent les caractéristiques suivantes: 



r- il s'agit de modeles pubLiliés entre I985 et 1990 - ils sont conçus ou adaptés spécifquement pour l'tfducation 
relative d t'environnement, et non seulement suggkrds corn me 
modale applicable dons le c d r e  de L'ERE; Leur cadre thkrîque 
traite explicitement d'éducation relative d l'environnement; - leur cadre théorique inclut des tfléments relatifs d la 
p4dagogie de I'ERE; - ils font tJobjet dJune documentation suffisante, qui explicite 
les diffliérentes eoniposuntes du modéle (et non uniquement les 
gmnds traits) et présente chireme nt iu démarche; - leur mise en oeuvre n'est pas obligatoirement reliée d un 
matdriel didactique spkcifique-w (Sauvé, 1992, vol. 1, p. î70) 

Lorsque comparés du point de vue de l'objet d'enseignement-apprentissage auquel ils accordent le 

plus d'importance, ces modèles se rattachent ainsi il notre définition: 

2 des 7 modbles, celui de L'&ducufion a la terre : milieu de vie (Van Matre) et celui de 
L'éducateur nature (Vaquette), s'attardent principalement au développement des attitudes 
d'empathie et de d'humilite adcessaires 1'6tablissement d'une relation de solidarit6 entre 
1 'homme et son enviro~ement; 

Les cinq autres mod8les ( L 'étude de milieu (Dehan et Oberlinkels), Le développement 
d'habiletés d'investigation et d'action civique ( Hun gerford et col 1 .) . Le dPveloppement du 
raisonnement socio-scientifique (Iozzi et col 1. ), Le développement de Zu cognition 
environnementale (Keine y et S hashac k), Lu recherche action : r&solution de pro b Dmes 
communauttu'res (Stapp et coll.)) sont surtout pr6occupés du développement de la relation de 
responsabilite. Le modèle de Dehan et Oberlinkels est plus spécifiquement oriente vers la 
construction par l'apprenant de connaissances conditionnelles liees au contexte des enjeux 
&tudi&; ceux de Hungerford et coll. ainsi que de Keiney et Shashack font davantage place A 
l'acquisition de connaissances déclaratives nécessaires pour bien poser les enjeux; celui de 
Iozzi et coll. ainsi que celui de Stapp et coll. favorisent le dCveloppement d'habiletes 
n6cessaires a la participation ddmocratique. 

Aucun des sept modèles n'accorde une importance prépond6rante aux habiletés critiques 
nécessaires pour révéler les dimensions socio-politiques et 6thiques des enjeux 
environnementawt. 

Les liens que nous Ctablissons entre notre définition de l'objet spécifique de 1'6ducation relative A 
I'enviromernent et ces modèles, compte tenu de leur caractère très représentatif du domaine, nous 

permettent de recomaître que l'ampleur de notre défition est sufisante. De plus, l'analyse très 

détaill6e que Sauve en a réalisée a facilit6 l'utilisation que nous en avons faite, notamment pour 

élaborer notre banque d'activites (voir chap. III pour plus de précisions ce sujet) et pour soutenir 

le processus de conceptualisation de la part des étudiants. 



2-43 A Quatre paradigmes en éducation relative à 1 'environnement 

Nous avons enfin retenu, comme élements importants permettant de circonscrire le domaine de 

I'ERE, les travaux de quelques auteurs qui ont tent6 de regrouper les tendances dans le domaine 

pour foumir des df6rences à ceux qui s'y aventurent. Nous pensons ici particulièrement aux 

travaux de Robottom et Hart (1993), Fien (1993) et Janse van Rensburg ( 1994) qui proposent une 

lecture paradimatique - des tendances en ERE Retenons d'abord la d6finition de ce qu'est un 
paradigme qui est proposé dans le volume de Robottom et Hart (1993) et qui fut élabore par Patton: 

NA world view, a generul perspective, a way of breaking down the 
complexity of the real world [...] paradignrs are deeply embedded in 
the socialization of adherents and practitioners telling them what is  
important, what is legitimate, what is reasonable ...[a nd] what to do 
without the necessity of long existsntial or  epistem O logieal 
considerution. w (p.7) 

Tous ces auteurs reconnaissent trois paradigmes etablis en ERE Le paradigme positiviste met 

l'accent sur la diffusion de connaissances au sujet de I'environnement produites par des experts 

(souvent disciplinaires) dont ni l'enseignant ni l'élève ne questioment l'expertise ; il s'agit de 

s'assurer simplement que les éIèves reçoivent et intdgrent ces connaissances venues d'ailleurs et 

qui se @sentent la plupart du temps sous la forme de solutions objectives incontestables pour 

résoudre les probltmes enviromementaux. 

Le paradigme interprétatif considère davantage le rôle actif de l'apprenant dans 1 'appropriation des 

comaissances; les interventions cherchent à e ~ c h i r  le plus possible son expérience directe dans 

l'environnement, pour construire ii partir de la une compréhension et une implication B l'égard des 
enjeux environnementaux. 

Quant au paradigme critique, il est résolument orienté vers l'action pour I'environnement et 

n'h6site pas defier I'autontt? des experts ainsi qu'à reconnaître l'apprenant comme capable de 

générer un savoir pertinent sur les questions environnementales; il propose une Cmancipation 

sociale par la reconstruction des savoirs des apprenants au cours d'une demarche de 

questionnement systtmatique des divers aspects des questions environnementales, surtout leurs 

aspects sociopolitiques et éthiques. 



Janse van Rensburg (1994) identifie I'hergence d'un quatritme paradigme qui viendrait 

repousser certaines des limites qu'elle reconnaît aux trois paradigmes précédents quant à la 

direction ik donner aux changements environnementaux. Ces limites sont les suivantes : 

- le paradigme positiviste, dont l'orientation il 1'6gard du changement est de restaurer un certain 

ordre par une approche gestionnaire, est surtout efficace dans des situations où des solutions 

simples mais peu connues 3 des problèmes particuliers existent. Or, ce sont plutôt des 

solutions complexes qui doivent être trouv6es. dans un dialogue et une interaction (Beck, 
1992) entre des scientifiques et des gens ordinaires : *The record of #top-down' or 

'Research-Design-Distribute-Assimilate' (Popkewitz,  1984) sofutions and 

interventions is Iess than satisfactory.w (Janse van Rensburg, 1994, p. 12) 

- le paradigme interprdtatif, qui considbre le changement comme une r6soiution de problémes 

pratiques tels que poses par la communauté, est limité par le danger de ne s'attaquer que 

superficiellement aux problèmes dans les limites de la compr6hension des participants, sans 

être en mesure de s'attarder suffisamment aux racines systdmiques des problèmes : 

@Field (199I, p. 72), clearly orguing for a more critical position, 
states that 'popular' wisdotn is inadequate to generate sufficient 
understanding to bring about change, 'unless it is  combined with the 
kinds of theoretical insights und analytical skills that are not taught 
through oppression '. w. (Janse van Rensburg, 1994, p. 13) 

- le paradieme critique, qui voit le changement comme une reconstruction, et qui pretead rejeter 

toute approche manageriale, se trouve lui-même aux prises avec la pr6somption sur laquelle il 

s'appuie que le chercheur peut parvenir rendre les participants critiques et conscients de leur 

pouvoir. Cette limitation paraît de plus en plus comme peu favorable il l'atteinte des ideaux de 

transformation radicale qui fondent ce paradigme : 

*The limitations of the reconstructivist orientation inelude the 
rationalist, individualisf und structuralist assuntptions which 
underpin most critical theories, and which seem to subvert the 
realisation of transformatory ideals (&Ml, 1991; Neilson, 1992). 
l...]. Popkewitz (1991, p. 236-237) Lightights problerns with the 
notion of cempowerment', these include the assunrption that u 
researcher con empower others to redefine their experiences and Be 
'enlightened' and an indirectly utiliturian and realisf perspective on 
howledge wlrich critical theorïsts usually daim fo reject (see Luther, 
MU). w (Janse van Rensburg, 1994, p. 13- 14) 



Le quatrième paradigme timerge, selon Janse van Rensburg, autour d'une importance particulière 

accordée ia réflexivité. Plutôt que de concevoir la mission de I'ERE comme étant de provoquer 

des changements, ce paradigme la conçoit davantage comme & n t  de dbvelopper la capacité de 

changement à partir d'informations découvertes par l'apprenant et noo simplement transmises et 

reçues. Il s'articule autour de l'engagement de communautés réfl6chissantes et agissantes dans 

I'Clabotation de savoin utiles pour poser et solodomer les problèmes qui les préoccupent. L'EIZE 
y est définie comme une recherche collaborative et réflexive de solutions; la réflexivit6 y est vue 

comme l'ensemble des *crifical social processes of experiential revieww (O' Doooghue 

(1993, p. 37): 

«This emerging und perhaps transitionary orientation to  
environmental educationf reseurch dru ws on current educational - and 
social theories, rather than on the conventional wisdoms of 
behavioural, liberal-h unt anism and critical pedagogy. The notion of 
reflexivity can be explored in the work of Popkewitz (1991), 
Bourdieu (Jenains, 1992) and Beck (1992), and outhors like Bahktin 
(Wertsch, 1991b) and Wertsch (19910) ewphasized the social- 
situatedness of Iearning and the importance of dio1ogue.w (Janse van 
Rensburg, lm, p. 15). 

Notre façon de conceptualiser le domaine de I'ERE nous rapproche surtout des paradigmes 

interpretatif et réflexif. C'est à l'intérieur du premier que, selon nous, une importance suffisante 

peut être accordée à la relation de solidarité avec l'environnement. Par contre, il n'accorde pas 

suffisamment de place ii la dimension collective de la &flexion et de l'action en ERE, ce que fait le 

deuxième, h l'intérieur duquel nous situons mieux le développement d'une relation de 

responsabilité envers l'environnement Cependant, ce paradigme r6fiex.X nous semble trop centré 

sur la réflexion collective, car nous croyons qu'il faut s'attarder davantage aux interprétations 

individuelles comme base premitre du didogue par lequel se construisent les co~aissances  et 

habiletes liées aux enjeux environnementaux. C'est donc sur une complementantt? entre les deux 

paradigmes que se fonde noire difinition de l'objet specifique de I'ERE. Ni I'un ni l'autre 

n'impose, contrairement aux deux autres, la direction qui doit être donnée aux changements et aux 

contenus de savoin il construire. Cela nous paraît primordial en ERE et a fortement influencé 

notre façon de structurer la situation de formation pour la recherche. 



2.4.4 Conclusion sur les contenus de formation en ERE 

Nous expliquerons dans le chapitre suivant, qui porte sur la m&hodologie, comment nous avons 

procéde pour injecter, dans notre activité de formation, la fois les choix personnels que nous 

faisons, basés sur notre façon de cerner ['objet didactique caract6ristique de I'ERE, et b s  

propositions issues d'autres approches de I'ERE. Les travaux de Sauvé (1992,1994) nous furent 

t r b  utiles à cet égard, car ils comportent une recension très fine des diverses conceptions qui du 

domaine. Sans que toutes ces nuances théoriques ne soient prdsentees aux étudiantes d'entrée de 

jeu, car, répktons le, nous ne favorisons pas cette approche de la liaison théorie-pratique, nous 

avons pu faire en sorte qu'elles soient sous-jacentes aux discussions travers des outils que nous 

leur avons proposés. Nous avons cartographié en quelque sorte le domaine, A l'aide notamment de 

repères proposés par Sauvé, afin de pouvoir mieux y situer les préoccupations de nature 

didactique exprimées par chacune et par le groupe. 

II existe une difficultk réelle d'aborder ainsi la formation dans un domaine d'études sans imposer sa 

vision de fomateur.Le rapport de I'OCDE L'éducation relative à l'environnement pour le XXIO 
siécle (CERI. 1995) fait état de plusieurs projets de recherche-action menés dans dives pays 

membres qui se sont heurtés une telle difficulté. Citons ici, A titre d'exemple, un extrait du 

contenu du rapport italien: 

*Nous avons essayé de comprendre les valeurs des 422ves et de ne 
pas leur transmettre les nôtres f...]. Nous nous sommes efforcbs 
ensemble de trouver les moyens de les formuler explicitement et 
d'accepter les valeurs d'autrui même si celles-ci sont en contradiction 
avec les nôtres. Nous nous sommes rendu compte avec les klPves 
qu'il &ait extrêmement dijjticile de mener cette tache d bien.» (p. 27- 
28). 

Cependant nous considérons que c'est le chemin incontournable pour une formation qui vise à un 
engagement vdritable. Si, comme le dit Dewey. #The distinguishing contribution of man 
is consciousness of the relations found in nature* (1934, p. 25). une éàucation il la 

relation ik l'environnement ne saurait faire l'bconomie de cette liberte laissée ii l'apprenant de 

caract6riser sa relation au monde et de la conjuguer avec celle d'autres personnes partageant avec 

lui un espace commun. 



2.5 Conclusion da chapitre 11 

Notre façon de poser le problème de la liaison théorie-pratique en formation l'enseignement, plus 
particuli5rement en formation A la didactique de l'éducation relative à l'environnement, nous 

conduit 3 l'idee qu'un savoir didactico-pédagogique (que nous assimilons aupedagogicd CoNe?U 

knowledge de Shulman (1987)) doit se construire au cours de la formation afin que l'étudiant 

puisse en sortir avec iine capacitC de relever les enjeux contextuels et conceptuels de 

l'enseignement. Un parcours de formation qui fait place à l'expérience et à la réflexion de Mudiant 

nous paraît être favorable l'appropriation par celui-ci de contenus spécifiques en ERE de façon 

les transformer en savoir enseigner. Les concepts de réflexion et d'expérience. situes dans le cadre 

d'une démarche de formation expérientielle, viement donc fonder l'ensemble de la strategie de 

formation qui a et6 utilisée aux fins de notre recherche. C'est pourquoi nous y avons consacre la 
première partie du chapitre. 

À la fois pour restreindre l'objet d'études et aussi parce que l'exploration de la dimension collective 

de la réflexion est pertinente par rapport notre souci de mieux comprendre comment la réflexion 

sur l'experience peut favoriser une mddiation entre savoirs thConques et savoirs pratiques, nous 

avons de plus choisi de porter notre attention sur ce qui nous a été r6véib de la réflexion des 

étudiantes dans le contexte de discussions tenues en stminaires après qu'ait dtb menée une 

intervention en ERE auprès d'un groupe-classe. Les caract&istiques d'un petit groupe 

d'apprentissage sont donc applicables 3 notre situation expérimentale; c'est pourquoi nous nous en 

sommes servi pour appuyer plus spécifiquement, dans la seconde partie du chapitre, la structure 

d'échanges dans laquelle les étudiantes ont Cvolué. 

Si le cadre de notre expérimentation repose sur les concepts d'expérience, de réflexion et de petit 

groupe, le contenu se constitue partir de quelques grands repères reconnus dans le domaine; nous 

les articulons autour de notre d6finition de l'objet spécifique de I'ERE. Le concept de relation 

homme-environnement est au coeur de cette définition, sous deux dimensions: celle de la solidarité 

et celle de la responsabilit6. La réflexivite, sous ses aspects individuels et collectifs, est égaiement 

centrale dans no& conceptualisation de L'ERE, en congruence avec notre vision g6néde du 

processus d'enseignement-apprentissage. 

La figure suivante présente l'ariiculation des principaux concepts du cadre theonque, B partir 

desquels les choix méthodologiques , exposés au chapitre III, sont faits, 



PROCESSUS 

CONTENU 

F i m  9 : Articulation des concepts du cadre théorique 



CHAPITRE III 

3.1 Présentation 

Le problème général que nous étudions est celui de l'élaboration par des étudiants en formation 

initiale à l'enseignement d'un savoir en didactique de I'ERE, savoir que nous situons entre théorie 

et pratique. Nous cherchons plus précisément, par l'analyse du contenu de leun discussions en 

séminaire, à caractériser I'activitd réflexive qu'elles exercent en petit groupe sur un moment d e  

pratique. C'est sur la base d'une telle caractérisation que pourrait être articulée une intervention en 

formation pratique à ['enseignement qui serait efficace pour opérer la nécessaire médiation entre les 

aspects théoriques et les aspects pratiques de l'acte d'enseigner. La nature de notre problème, de 

même que l'intention qui nous guide. sont telles que nos choix méthodologiques se situent dans un 

paradigme interprétatif de recherche en sciences humaines. En effet. nous ne cherchons pas à 

découvrir des lois ou des règles explicatives et prédictnces de la réalité étudiée, comme c'est le cas 

dans des recherches se situant dans un paradigme positiviste. Nous ne cherchons pas non plus une 

transformation sociale par l'émancipation des sujets ii l'égard des idéologies acquises, comme le 

font les chercheurs s'appuyant sur un paradigme critique. Nous sommes essentiellement 

préoccup& par la construction de sens des acteurs en situation d'interaction. 

Les fondements théoriques de I'apprentissage expénentiel en situation de petit groupe 3 partir 

desquels nous avons dessiné la situation expérimentale nous situent eux aussi dans une approche 

interprétative de recherche. Nous croyons que la réalit6 sociale n'existe pas comme une chose 

objective (comme I'affirme Durkheim), en dehors du sens que les acteurs sociaux lui confèrent. 

Ceux-ci ne peuvent être considér6s comme de simples applicateurs de normes sociales 

collectivement adoptées. Par leurs actions et leun interactions. ils recréent la réalité sociale qui est 

donc multiforme, divergente et sans cesse en évolution. Nous croyons aussi que la comaissance 

d'un individu se construit dans ce processus constant d'interprétation des év6nements de sa vie qui 
sont indissociables du contexte dans lequel ils se produisent. 

Nous considérons d'ailleurs les enjeux environnementaux comme de bons exemples de 

constnictions humaines qui dépassent largement les simples données factuelles les d6finissant: 

rEn effet, la légitimité de ce qui est dit, et donc de ce qui sera tenu 
comme un problème environnemental (Gilbert, 1998), dépend de la 
position des acteurs et des actrices dans un champ particulier et de la 
position des champs dans la socihtt?. Enfin, en relufivisant k 
hiérarchie sociale des savoirs, cette proposition ouvre sur d'autres 



possibles puisqu'il n'y a plus de position privilégide pour dire 
l'environnement. En ce sens, lu position dite scientifique au regard 
de ce qui sera considdré comme i n  probléme environnemental, telle 
la position des divers types d'experts, en constitue une parmi tant 
d 'autres. » (Desautels, 1998- 1999, p. 18 1) 

Notre conception de la didactique de I'ERE fait place à l'interdiscipiinarité de même qu'A 

Ïinteaubjectivité. Pour nous, ii n'y a pas de solutions simples. souhaitables, ayant valeur de véntd 

à imposer aux apprenants. Il n'y a que des enjeux difficiles ZI cerner (d'où le nécessaire apport de 

nombreuses disciplines) et négociables dans une interaction sociale constante. En ERE, la parole 

doit être domée aux acteurs de la situation éducative. C'est ce que nous avons voulu faire avec Les 

étudiantes avec lesquelles nous avons travaillé : les laisser s'exprimer pour mieux caractériser leun 

points de vue. Nous nous coosidérons donc davantage comme un chercheur d'humanités que de 

sciencesnameiles, pour reprendre une distinction classique. 

Dans ce chapitre, nous présentons d'abord l'orientation méthodologique qui nous a guidd dans le 

choix des procédures de collecte et d'analyse des donnees. Puis. nous décrivons le dispositif 

expérimentai m i s  en place pour favoriser l'émergence de dom6es significatives par rapport à notre 

intention de recherche; nous expliquons aussi comment ce dispositif s'est raffiné à partir des leçons 

que nous avons tir6es d'une phase préexpérimeniale. Enfin, nous expliquons nos procedures 

d'analyse et les modalités dTinterpr6tation des données. 

3.2 L'orientation méthodologique de la recherche 

3.2.1 Une recherche descn~tive et exploratoire sous Ia forme d'une étude de cas 

Les sciences de l'éducation en général et la didactique de l'éducation relative à I'environnement en 

particulier sont des sciences jeunes qui, giobalement, en sont davantage 3 l'étape descriptive qu'a 

l'étape explicative de leur développement 

d t  is understandable (and at this point necessuty) thar most of 
environmental education literature is descn'ptive; we are srill l e a d n g  
the territ0ry.w (Mrazek. 1993, p. 24) 



Notre recherche veut décrire ce qui se passe lors des séminaires. du point de vue de la réflexion des 

étudiantes, par rapport 3 l'élaboration d'un savoir didactico-pédagogique en &ducation relative 

l'environnement. Seulement après une telle description fine pourrons nous induire des hypothèses à 

vérifier au cours de recherches subséquentes. Un tel choix se justifie du fait de la nouveauté de 

I'angle d'approche ii parir duquel nous Ctudions les séminaires. Notre postulat méthodologique 

reconnaît certes que la tenue des séminaires agit sur la réflexion des étudiantes dans le sens où ils 

favorisent une meilleure liaison théorie-pratique au cours d'une formation initiale. Cependimt, il ne 

s'agit lik que d'une position de départ, qui doit s'enrichir des données recueillies au cours d'une 

recherche descriptive pour 6ventuellement être précisée et traduite en hypothèses vetifier. En ce 

sens, notre recherche peut également être qualifiée d'exploratoire : 

«Lu recherche exploratoire u pour but de générer des hypothèses, 
c'est-à-dire d'examiner un ensemble de données afin de decouvnr 
quelles relations peuvent y être observkes, quelles structures peuvent 
y être construites. Elle cherche ù voir quels énoncés pourraient être 
formulés à propos d'un objet problématique [...]. La recherche 
exploratoire a pour but de combler un vide, une lacune dans les écrits 
à propos de 1'objet.w (Van der Marea, 1995, p. 192- 193) 

La stratégie utilisée est celle de l'étude de cas. Nous mettons en place une seule situation de 

formation en seminaires et nous en approfondissons la compr6hensioo par une analyse qualitative 

fouillée : 

uselon les disciplines dont les chercheurs s'inspirent, on appellera 
monographie (sociologie, ethnologie), étude de cas (éducation, 
médecine, Pcononiie, politique et administration) ou recherche 
clinique (mt?decine, psychologie), les recherches qui tentent de 
mettre en évidence des traits gdndroux, sinon universels, d partir de 
L'dtude détaillke et fouillée d'un seul cas, qu'il s'agisse d'un 
individu ou d'une situation. Partant du  postulat que tous les êtres 
humains possPdent une même nature, il serait possible de dtfcouvrir 
ce qui en est le propre en deçd du vernis particulier da aux 
diff6rences individuelles et culture1les.w (Van der Maren, p. 198) 

3.2.2 Une étude ethnométhodologique 

Nous aimerions ici expliquer en quoi notre démarche de recherche trouve ses fondements dans 

cette science sociale particulière qu'est I'ethnom6thodologie et que Coulon (1993) défuiit comme 



étant la science des ethnom6thodes, c'est-à-dire des proctdures que les membres d'une société 

utilisent pour vivre ensemble, pour réaliser les actions ordinaires de la vie: 

rLe but de I'etlinométhodologie est la recherche empirique des 
méthodes que les individus utilisent pour donner sens et en même 
temps accomplir leurs actions de tous les jours.* (Codon, 1993, p. 16) 

On comprend, par la citation précédente, que l'ethnométhodologie pénètre cet rintmense 
domaine de contingencesw (Ibid., p. 19) oii réflexion et action individuelle et collective se 

conjuguent dans une pratique qui réinterprète constamment les données du contrat social. Nous 

partageons cette prise de position fondamentale de l'ethnométhodologie il l'effet que les normes 

socialement Cdictées ne prescrivent pas les actions des individus et des collectivités mais sont plutôt 

réinterprétbes, pour ne pas dire recrdées. par les acteurs sociaux qui sont 

avant tout gouvernés par les exigences et les nécessites des situations pratiques dans lesquelles ils 

sont engag&. Notre séminaire réflexif peut être considéré comme une situation dans laquelle des 

acteurs engagés sont formellement invités à réinterpréter, par leurs actions respectives et leurs 

réflexions sur leurs actions, des propositions didactiques caract6nstiques du domaine de I'ERE. On 
y retrouve, il échelle réduite, toutes les propriétés qui permettent une interprétation collective des 

rt5alit& sociales (Ibid., p. 20-23): 

- la réciprocité des perspectives, qui permet aux acteurs de se comprendre; 

- l'hypothèse de la clause etcaetera, qui permet aux acteurs de saisir la signification des 
évenements, en dépit de leur caractère vague ou de leur ambiguit6; 

- les formes normales : d a  dissonance produite au cours d'un échange verbal et 
rdparde par le recours des acteurs d des formes de nonnalit& (Ibid., p. 21); 

- le caractère prospectif- retrospectif des tvénements : d a  conversation ordinaire est 
pleine de  ces moments 03 l'on doit attendre l'apparition d'un &nonce 
particulier afin de donner sens, rdtrospectivement, d ce qui a é t i  dit 
auporavontw (Ibid., p.21). C'est ainsi que la communication peut être maintenue en dbpit 
d'incompréhensions passagères: 

- Ie langage comme outil de réflexion : rit (le langage) [...] est un outil indispensable 
(aux acteurs) pour décrire et rendre compréhensibles leurs activités et les 
scénes dans lesquelles elles se déroulent.~ (Ibid., p. 22); 

- les vocabulaires descriptifs en tant qu'expressions indexicales: «Selon H. Garfnkel, les 
vocabulaires sont des index de I'exptfrience, et sont des traits constitutifs de 
l'expdrience même qu'ils veulent décrire. [...] Ces vocabulaires descriptifs 
sont indexicaux, [...] ils fournissent aux chercheurs lu possibititii!, en suivant 



les instructions qu'ils contiennent, de retrouver la pleine signification d'un 
énoncd, le contexte permettant de donner un contenu, et de capturer Iu fidPlittk 
de l'expression indexicale considMe.» (Ibid, p. 22) 

La reconnaissance de telles proprietés est 5 la base de l'option méthodologique fondamentale des 

études ethnométhodologiques. Celles-ci misent sur la possibilité, pour le chercheur, d'accéder au 

sens que les acteurs donnent il leur action. La réflexion des acteurs est partie intégrante de la 

situation dans laquelle ils évoluent et, de ce fait. accessible et descriptible : 

UA fundumental insight of ethnontethodology is that the primordial 
site of social order is found in rnembersp use of methodicol practices 
to produce, make sense of, and thereby render accountable, features 
of their local circumstances. In so doing, they constitute these 
circumstances as a reat-world setting of practical actiomw (Zimmerman 
et Boden, 1991, p. 6)  

La situation de dminaire telle que nous l'avons définie se prête bien à une analyse de la réflexion 

des acteurs car ceux-ci s'y expriment, y levent donc un peu le voile sur les motifs de leur action et 

les interprétations qu'ils font de leur pratique dducative. De plus, ils s'y retrouvent dans une 

interaction soutenue qui est elle-même M u n  processus d'interprétation, dont la mise en 

oeuvre par les acteurs leur permet de communiquer et de poursuivre leurs 

&changes, en interprkfanf leur langage et leurs ac tes .~  (Coulon, 1993, p. 29) 

Dans la mini-structure sociale mise en place par les interactions entre les Ctudiants et noume par 

lTexp6rience commune qu'elles se donnent de choisir, mettre en oeuvre puis analyser une activité 

d'HE,  notre préoccupation ethnométhodologique de découvrir le sens que les membres du groupe 

donnent aux situations de pratique a Cté bien servie par notre familiarité ii la fois avec le contexte 

d'intervention (la classe du primaire). avec le contenu d'ERET avec I'activitC de formation pratique 

A l'enseignement qu'est le séminaire et avec les caract6ristiques de la réflexion d'dtudiantes en 

deuxième m d e  de formation initiale à l'enseignement Cela ne doit cependant pas nous empêcher 

d'entretenir une certaine distance avec la situation ktudiee, pour savoir aussi rompre avec la 

familiarité qui nous y unit et nous laisser p6nétrer par l'étrangeté de ce qui s'y produit. C'est 

pourquoi, parmi les bois &les possibles que peut jouer le chercheur en observation participante 

(Ibid, 1993) nous avons adopté celui qui se situe à mi-chemin entre un rôle périphérique, c'est-à- 

dire de ne pas participer aux activités de groupe tout en maintenant l'indispensable contact étroit et 

prolongé avec les membres, et un rôle immergé, où le chercheur se reconnaît le même statut que les 

autres membres, partageant les mêmes vues' les mêmes sentiments et poursuivant les mêmes buts. 

Ce rôle, qui nous semble le plus susceptible de nous permettre de maintenir l'équilibre souhaité, 



peut être quai56 de rôle actif; il a cons&? à assumer une position centmie dans le cadre ktudié, en 

animant les rencontres, tout en Limitant le plus possible l'expression de nos opinions personnelles. 

Cette posture est favorable A une saisie des diverses perspectives des étudiants, c'est-à-dire de cet 

uensem ble d'idges et dpactions coordonnées qu'une personne utilise pour 
rPsoudre un probléme dans une situation donnt?e» (Ibid, p. 76). Elle nous rapproche 

aussi de l'interaction, processus par lequel une interprétation partagée sc construit à I'intersection 
des diverses perspectives, processus que nous avons dimenté en tant qu'animateur : 

*Ce sont /les perspectives partagées pur un groupe] les facons de 
penser et d'agir qui apparaissent naturelles et lkgitimes aux membres 
du groupe. Elles apparaissent lorsque les individus ont les mêmes 
problèmes d resoudre, dans des situations qu'ils considérent de ta 
même /acon.» (Ibid, p. 56) 

Nous nous sommes donc appliqué decrire et à interpréter plutôt qu'a expliquer, pour cerner ce 

qui se structure dans I'expression des participants au séminaire. Nous avons cherché dans leun 

conversations le sens produit par les étudiants, ii la frontière de l'individuel et du collectif, dans 

leur tentative de rapporter les occunences de leur expérience A un cadre commun (celui d'une 

didactique de l'ER@ de leur action. Nous les avons suivis, en somme, dans une étape importante 

de la coostniction de leur compétence : 

rCyest ainsi qu'on peut dire qu'un avocat, un juge, un professeur [...] sont compktents forsqu'ils savent rapporter les occurrences de 
lpexpbrîenee aux rPgles du cadre de leur action.* (Wittgenstein, cité dans 
Coulon, 1993, p. 212) 

Le fait d'avoir vécu une expérience comparable dans leurs classes respectives rend encore plus 

valide B ce point de vue l'analyse que nous avons faite de leurs discussions. En effet, leur langage 

s'est ainsi davantage teinté de sig&cations communes : 

*Piaget points to the emptiness of language without a basis of 
exparience f...]. Shared constructions provide the basis for 
communication between people, and shared experiences and 
communication about them generate additional shared constructions.» 
(Elandson, Harris, Skipper et Allen, 1993, p. 23-24) 



3.2.3 Une Cîude basée sur l'analyse de conversation 

Notre dtude porte sur une interaction entre des étudiants en formation initiale l'enseignement. Le 
concept d'interaction est ici utilise dans son sens large, c'est-à-dire celui d'un échange complexe 

de comportements orient& entre deux personnes ou plus, se deroulant sur une certaine période de 

temps et int6grant une variet6 de composantes verbales et somatiques (Allen et Guy, 1978, p. 25). 

Plus spécifiquement, c'est la forme d'interaction n o d e  comtmsation que nous étudions. Nous 

limitons ainsi notre intérêt de recherche à l'analyse des émissions verbales produites par les acteurs 

d'une situation, selon un processus réciproque suivant un certain ordre. La conversation est une 

forme de partage qui developpe entre les interlocuteurs une expérience sociale commune. Elle 

implique ntcessairement une égalité des points de vue exprimés et une tendance au consensus : 

*On pose que tout échange verbal est un processus dialogal, 
interactif, qui implique une allocution (un partenaire), une 
interlocution (un Pchange de propos) et une interaction, c'est-à-dire 
une CO-responsubilitd des deux ou r x w  locuteurs, pour définir leurs 
rôles prksents, pour s'entendre sur la bonne marche, le sens de leur 
échange.» (Gambier, 1988, p. 13) 

Cette tendance au consensus ne signifie pas qu'une entente complète, une signification entièrement 

partagee se dégagent de toute conversation. 11 faut plutôt IVinterpr6ter comme un mouvement vers 

une compréhension accrue laquelle peuvent accéder les participants, grâce leur conversation : 

d a  conversution n'est pus qu'échange de paroles, de donndes, elle 
est dgalement élaboration de consensus, pour aller de l'avant [...]. 
On ne parle pas uniquement pour être compris mais aussi pour se 
comprendre: l'&netteur se fait récepteur de  lui-même, dans 
1Vchange avec 1'tzutre.s (Ibid., p. 42) 

C'est la reconnaissance du rôIe centrai que joue la conversation dans l'activité sociale qui a conduit 

des chercheurs à s'y interaser particulièrement. Elle représente en effet, comme interaction 

sociale, une forme tr&s integrée d'échanges entre les individus, beaucoup plus que ne le sont, par 

exemple, les échanges d'objets matenels; elle est un facteur important du changement social. En 
s'appuyant sur 1 'appmche ethnométhodologique développée par Garfinkel, Sachs a érige l'analyse 

de conversation en domaine de recherche. Partageant l'idée que le langage est le médium de la vie 

en société et que les Bchanges verbaux représentent la dom6e de base de l'étude sociologique, il a 

voulu tenter d'accéder, A travers le fangage, au sens que les acteurs sociaux donnent il leurs actions 



et à celles des autres : 

~Moreover, meniber's mastery of ordinury language was seen as o 
central feafure of membersy ability to moke sense (or rculturally 
recognizable sense*) of the actions they and others produce in 
relation to each 0ther.w (Watson, 1992, p. 259) 

Cette d6marche d'analyse de conversation suppose, de la part des chercheurs, la reconnaissance de 

la validité des savoirs pratiques construits par les acteurs au creuset des situations vecues. Ces 

savoirs sont vus comme se qualifiant pour assurer l'interprétation et fa coh6sion sociales. Leur 

valeur tient non seulement il leur pertinence par rapport au contexte oa iis sont produits, mais 

également A leur prise en compte rigoureuse des normes sociales plus larges (cette rigueur n'est 

pas de même nature que la rigueur conceptuelle des interprétations théoriques; il s'agit plutôt d'une 

rigueur négociée, faisant place 2 de multiples interprétations, intersubjective et débouchant sur des 

actions efficaces). 

Les conversations que nous avons soumises A l'analyse se sont déroulées dans un contexte 

institutionnel, celui d'un programme de fornation & I'universitt Laval. Elles différent en cela des 

conversations ordinaires de la vie quotidieme qui ont btb les premières soumises ?k l'analyse de 

conversation. L'intérêt pour les face-A-face en contexte institutionnel est cependant grandissant 

depuis le milieu des annees 1980, notamment A cause de leur utilité pour mieux comprendre 

l'impact de diverses composantes organisatio~elles. La différence principale entre l'analyse de 

telles conversations et l'analyse de conversations ordinaires n'en est pas une de nature mais plutôt 

d'accent Alors que les conve~tions ordinaires sont souvent abordees sans intention précise de la 

part du chercheur, celles institutionnalisées le sont avec des probl6matiques plus ciblées. 

Nous pouvons situer notre anaiyse de conversation par rapport aux concepts de rttroaction 

(feedback) et de coopération. Goldman-Eisler (l%8, p. 1) recomait que ce n'est que lorsqu'un 

troisième niveau de rétroaction est atteint que I'on peut parler v6ritablement d'un circuit complet de 

communication. En effet, si I'on considère avec eux qu'il existe un premier niveau de rétroaction 

oh I'Cmetteur ajuste ses émissions verbales à partir de ce qu'il perçoit de la façon dont elles sont 

reçues, un deuxième niveau où le récepteur formule des rbponses brèves simplement pour 
supporter le flot d'émission, alors ce troisième niveau se caractérise par un renversement de la 

source émettrice, au cours duquel les nouvelles séries d'expressions verbales de la part du 

récepteur deviennent autant de véritables réponses aux séries de L'émetteur. Le lien qui s'établit 



alon entre I 'hetteur et le recepteur fait en sorte que les propos de I'un et de l'autre s'intègrent 

dans l'expérience de chacun. Lorsque de tels cycles complets de communication sont réalisés, un 

quatrième niveau de rdtroaction peut apparaître : 

~Essentially the 4th level of feedbaek consists of generalized 
outcomes resulting from the interaction in the fonn of conclusions, 
agreements, affects, con fracts, und behavioral m o d i i  fion of the 
relations between the adors. These are regarded os feedbock becouse 
ihey are manifesfed in eocfr actor as a response fo the shured series of 
communicative cycles and as responses to the other actor. The fourth 
level of feedbuck results in behavioral and conceptual reorientation 
of euch actor toward the 0ther.w (Keltner, 1970, p. 29) 

Relativement à la coopération, il faut d'abord noter qu'elle est pregnante dans toute situation de 

conversation. Cependant la qualité de la coophtion est variable. Cette variabilitd est d'ailleurs l'un 

des aspects que l'on peut deceler par l'analyse, notamment par les delais observés entre les 

réponses d'un interlocuteur 3 l'autre, par la cohérence des échanges. par les changements 

d'intensité ou  par le degr6 de continuité dans le traitement des sujets. Allen et Guy (1978) 

identifient trois niveaux auxquels la coop6ration peut se situer. Le premier niveau est celui qui 

permet le dCveloppement d'une entente de base entre les partenaires qui consentent A participer 2 

une conversation: nos étudiants se sont présentes dans cet esprit, ayant et6 préalablement informés 

du rôle central joué par la discussion au cours de l'activité de formation. Le deuxieme niveau de 

coopération est atteint lorsque les partenaires de la conversation commencent ii dégager une 

compr6hension commune et des croyances partagées à propos du contenu de leurs échanges. C'est 

certes le niveau minimalement vis6 par la situation de séminaire habituellement mise en place en 

cours de formation pratique l'enseignement. Le troisieme niveau de coopération est relié, quant A 
lui, 1 'accomplissement d'une tâche conjointe nin rolving coordination, manipulation and 

purposeful reordering of materials which is dependent on discussion, instruction, 
and decision in a conversational interchangew (Allen et Guy, 1978, p. 239). Les 
Cchanges en cornit6 de travail, par exemple, sont plus près de ce niveau que ne le sont les 

échanges en séminaire. U n'est cependant pas exclu que l'implication dans la tâche commune de 

réflbchir sur le déroulement d'activites d'apprentissage permette à notre groupe d'y accéder. 

Les r6sultats de l'analyse présentés au chapitre IV nous ont permis d'identifier les niveaux de 

rétroaction et de coopération atteints au cours des conversations tenues en sbminaires. 



3.2.4 R d m é  du contexte méthodologique 

Nous abordons la situation de formation itudiee sans intention de vérifier une hypothèse formelle 

de départ prévoyant des effets sur le dtveloppement des etudiants qui y participent. Nous 

cherchons plutôt à mieux décrire le contenu réflexif' de la pensée des étudiants à partir de ce qu'ils 

expriment au coun des séminaires. Ce contenu s'alimente notamment à l'expérience qu'elles ont 

vCcue en diripant une activité d'éducation relative 3 I'envimnnement dans une classe du primaire. 
Les défis de cette exp6rience favorisent l'émergence de savoirs pratiques que l'étudiant est 

susceptible de construire dans l'action afin de faire face aux exigences de l'intervention éducative. 

Les discussions en s6minaire viennent compléter un parcours de formation amorcé essentiellement 

à partir de la pratique. Avant d'entreprendre une réfilexion interactive, les etudiants (qui peuvent 

être d6crits à ce titre comme des enseignés de la didactique de I'ERE) sont d'abord des acteurs 

importantes de la situation éducative sur laquelle ils réfléchissent (en fait, ils sont, le temps d'une 

activité, des e n r r i g m s  de I'ERE). 

Leurs conversations s'engagent donc sous le mode du raisonnement pratique, c'est-&-dire 

étroitement lié à un contexte exptriencé. Par la suite, en s&ninaire, ces étudiants deviennent des 

praticiens qui réfléchissent ensemble sur leur action. L'analyse des propos qu'ils tiennent nous 

permet de tracer un portrait de la réflexivité didactico-pédagogique de chacun. 

C'est aussi la réflexiviié du groupe qui nous intéresse. La valeur ajoutee, par l'expérience de 

discussion en séminaire, à l'expérience d'intervention en classe, si elle est delle. devrait se revéler 

par des propos distanciés d'un contexte et ouverts aux autres points de vue, des propos, en 

somme, marques d'un niveau de rétroaction et de coophtion élevés. 

3.3 Description da groupe expérimental 

La situation de séminaire que nous etudions est habituelle l'intérieur du programme de formation 

à l'enseignement au préscolaire et au primaire à l'universitk Laval. Les étudiants y participent (en 

moyenne une fois par mois) I'occasion des stages d'enseignement qu'ils réalisent en coun de 

formation; ils échangent dors sur l'expérience vkue en milieu scolaire. Ce qui est moins habituel, 

c'est que ces échanges portent sur une expérience d'intervention en ERE. Autant dans les 6coles 

primaires qu'à 17universit6, I'ERE ne faisait pas directement partie du curriculum (jusqu'ii la 



réforme cumculaire actuellement en cours). Il nous fallait donc trouver une façon d'inscrire une 

activité de formation en ERE à l'agenda de quelques étudiants pour pouvoir constituer notre groupe 
expérimental. 

Nous avons choisi, pour constituer notre groupe, des étudiants de deuxième ann6e du nouveau 

programme de BEPP20 A l'université Laval. Au coun du trimestre d'hiver 1997, ces étudiants se 

sont inscrits, entre autres, 3 un coun de didactique des sciences de !a nature. Ce cours est I'enhgt 

la plus naturelle par laquelle nous pouvions insérer la dimension ERE dans leur formation initiale. 

11 exige des étudiants la réalisation d'une activité d'apprentissage en sciences de la nature auprès 

des klèves de leur classe de stage dit de formationdi&ctico-pédagogique. En accord avec le 

professeur responsable du coun, monsieur Marc Pelletier, nous leur avons propos6 de remplacer 

I'activitd de sciences de la nature par une activité d'ERE. Notons ici que le programme québécois 

des sciences de la nature au primaire traite explicitement d7ERE. L'offre que nous leur avons faite 

au dibut du trimestre fut fonnul6e ainsi : 

OFFRE AUX  TUD DI AN TES ET ÉTCTDIANTS DU COURS DE 
DIDACTIQüE DES SCIENCES DE LA NATURE DE PARTICIPER À UNE ACTIYITÉ DE RECHERCHE- 

FORMATION EN ÉDUCATION RELATIVE A L'ENVIRONNEMENT 

Dans le contexte de mon doctorat en didactique, je souhaite constituer à l'hiver 1997 un p u p e  d'une quinzaine d'€tudiruites 
ou étudiants intéressés B se donner une Iegére formation en ddncation relative à l'environnement (ERE), de façon 
complémentaire au cours de didactique des sciences de Ia nature. 

DESCRIPTION DU PROJET 
Plutal que de planifier, réaliser et analyser une activité en sciences de la nature daos votre classe de stage de formation 
didsictico-pédagogique. vous rédiseriez une activité d'éûircatioa telative à I'env ifonnement selon les modalités suivantes : 

Le choix de l'activite se fait à partir d'une banque d'activités sugg&6es par le fonnoteur. La présentation de cette 
banque se fait lors du premier séminaire. 
La réalisation de l'activité se fait auprès d'un groupe dëléves de troisième à sixiéme année du primaire. Si votre 
classe de stage n'est pas de ce niveau (3 - 4 - 5 ou 6). ii faut trouver dans votre école une autre classe disponible 
pour I'expénmentation. 
Vous devez filmer le d€roulement de I'activite et en faire un montage de IO B 15 minutes pennettmt d'en 
comprendre les principaies etspes. 
Chaque étudiante ou étudiant participant au projet présenie son enregistrement magnétoscopique aux au- lors de 
l'un des s€minaires. 
Au quatriéme séminaire seront aussi discutées des ressemblances et des différences entre les diverses activitb 
vécues* 
Vous devez pu la sirite lire environ 4û pages de textes plus théoriques en préparation au cinquiéme séminaire où 
l'on tente d'etabiir des liens entre les textes lus et 1 'expérience vécue. 
Enfin, vous devez à une entrevue individuelle d'une heure avec le chercheur. 

20 Au moment de l'expérimentation. ce programme était nommé baccalauréat en enseignement au prkolaire et au primaire 
(BEPP). Depuis septembre 1998. il se nomme bacdaur6at en €ducation au préscolaire et en enseignement primaire 
(~Q'rn. 



AVANTAGES 

1. Votre participation à cette activité de recherche-formation vous permet d'être en contact avec un domaine nouveau 
de Ia didactique, interdisciplinaire, au carrefour des sciences humaines et de la nature. conespondant à des 
préoccupations sociales montantes dans les sociétés occidentales et peu pdsent dans les pratiques scolaires. 
2 .  Vous avez l'occasion de r€fiCchir librement sur une expérience d'intervention, en dehors de tout contexte 
d't?valuation faite en fonction dc critéres de performance ou de modèles d'intervention prédéterminés. 
3. La planification de I'activité requiert moins de temps puisqu'il s'agit de choisir à partir d'une banque d'activités 
d6jà planifiées. 
4. L ' d y s e  de i 'act iv i t i  se Tail verMement en &ininaire; 3 n'y a p de rapport écrit à produire. 
5 .  Au totaî, votre participation h ce projet n'exige pas plus de temps que ne I'esige la planifiution-réalisation- 
Yialyse d'une advite en sciences de la nature. 

Nous avons accepté tous les 6tudiants qui se sont portés volontaires pour participer au projet. Neuf' 
filles l'ont fait. Leur statut d'étudiante suivant le cheminement régulier dans le nouveau programme 

les rend représentatives de l'ensemble du groupe. Elles présentent également plusieurs traits de la 

candidate typique en formation ini tiaie à 1 'enseignement : 

d e v e r a l  studies and reports (Avery and Walker, 1993; Beynon and 
Toohey, 1995; Gomez, 1994) have shown that the typical candidote 
for teacher education in the United States and Canada i s  a White, 
Anglo-saxon, lower-or middle-class fernale who has grown up in a 
suburban or rural area* (Wideen, Mayer-Smith et Moon, 1998, p. 141) 

De leur programme de formation antkneure ii leur participation A notre étude, nous retenons les 

caract6ristiques suivantes : 

- leur premibre ande de formation a et6 consacrée A des cours fondamentaux en 6ducation 
(développement de l'enfant, histoire des idees pedagogiques, aspects sociaux de - 
l'éducation) ainsi qu'à des cours de mise à niveau sur les contenus disciplinaires liés 

I 'enseignement des diverses matières au primaire; 

- un premier stage vecu en première année de formation (stage d'exploration de la réalit6 
scolaire) leur a permis de découvrir les diverses composantes du milieu scolaire et de 

mesurer leur intérêt pour l'exercice de la profession enseignante; 

- elles connaissaient le contexte de la classe dans laquelle elles sont intervenues puisqu'elles 

y avaient séjourné 5 raison d'une journée par semaine depuis le mois de septembre, dans le 

cadre de leur stage de formation didactico-pédagogique; 



- elles &aient familibres avec les enjeux et etapes d'une démarche pédagogique, ,@ce aux 

cours de didactique suivis pendant cette deuxième année de formation de même que grâce 

aux activitts prises en charge (en moyenne une par journée de stage depuis la mi-octobre 

19%) pour satisfaire aux exigences du stage de formation didactico-pédagogique; 

- elles n'avivaient pas r e p  de formation spdcifique en dducation relative à i'environnement 

dans le cadre de leur formation universitaire, au moment d'entreprendre le projet. Cela est 

important afin qu'elles ne puissent pas se référer des *pratiques trop prégnantes 

qu'il [elles] pourrait [aient] interpréter normativement». (Portugais, 1992, p. 

m 
Nous avons présenté notre offre nous-mêmes au début de l'un de leun cours en janvier 1997. 

Sous certains aspects (la participation ii cinq s6minaires, la mise en oeuvre en classe d'une activité 

dans un domaine pour lequel il n'y a pas de programme scolaire officiel), notre proposition exigeait 

plus que le travail demandé dans le cours, alors que sous d'autres aspects (peu de planification, pas 

de rapport écrit), elle exigeait moins. La motivation commune à laquelle nous nous attendions de la 

part de ces étudiantes était tout simplement un attrait pour des activités nouvelles reliées à 

l'environnement; c'est d'ailleurs ce qu'elles nous ont revélé lorsque nous leur avons posé la 
question au cours d'une rencontre préparatoire tenue avant les séminaires. 

3.4 Le dispositif expérimental 

Nous avons eu besoin d'une mise B l'essai durant le trimestre d'automne 1995 et d'une 

préexpérimentation au trimestre d'et6 19% avant de parvenir definir un dispositif expérimental 

satisfaisant pour notre recherche. Nous présenterons donc d'abord le deroulement de ces activités 

pre-expérimentales ainsi que les leçons que nous en avons tirées avant de presenter le dispositif 
expérimentai retenu. 

3.4.1 Mise à l'essai au trimestre d'automne 1995 

A l'automne 1995, nous travaillions avec un groupe d'une vingtaine d'étudiants en formation au 

Centre universitaire des Appalaches A St-Georges de Beauce. Comme responsable de formation 



pratique, nous étions char@ d'encadrer une partie de leur session intentive de stagepl, plus 

précisément en animant des séminaires de préparation B et de réflexion sur leur action en classe. 

Nous leur avons demande d'insdrer dans la programmation de leur stage la prise en charge d'une 

activit6 au sujet de et danr la forêt. Ils devaient, dans un premier temps, planifier seuls leur 

activit6, puis la presenter au groupe et la modifier à la suite des commentaires reçus avant de la 

mettre en oeuvre dans leur classe de stage. Nous voulions, en imposant cette contrainte de la forêt 

comme objet de leur activite. nous assurer que l'activité planifitr serait bel et bien du domaine de 

1 'ERE. 

Nous avons recueilli ces activités et nous les avons analysées par rapport aux objectifs qu'elles 

pounuivaient et aux démarches retenues pour les atteindre. Deux principales conclusions ont pu 

être tirées de cette analyse : 

1") La consigne au sujet de et danr la forêt n'a pas suffi à assurer la présence d'une dimension 

relarionhomme-enviro~ement dans les activités. Seulement quatre activitbs sur les dix-sept qui 

nous furent remises étaient vraiment du domaine de I'ERE tel que nous l'avons ddfini au chapitre 

II. Les autres étaient du domaine des sciences de la nature (7) et des arts plastiques (6). 

20) Alors que nous cherchions à permettre A la pensée propre de l'étudiant de s'exprimer à travers 

ses choix pré-action en ERE, en lui fournissant des directives minimales au sujet de la 

planification. nous avons constat6 que, au contraire, en l'absence d'un cadre prbcis de 

planification, plusieurs étudiants ont choisi des solutions palliatives qui ne reflétaient pas 

nécessairement des conceptions personnelles en ERE. Certains ont recouru à des activitts qu'ils 

avaient d6jk vécues comme Qève au primaire ou au secondaire. D'autres, une majorité, ont importé 

des suggestions procédurales provenant de leurs cours de didactique des diverses matières 

scolaires ou de guides pédagogiques. Ainsi, nous avons eu droit A plusieurs activités adoptant la 

dgmarche du programme québécois d'arts plastiques parce que ce groupe d'etudiants avait suivi et 
apprécié un cours dom6 au trimestre précédant le trimestre du stage. 

En plus de ces deux constatations, il nous est apparu (cette fois la &flexion plut& qu'à l'analyse). 
que la consigne de planifi~er une activité au sujet de et dms la forêt pouvait véhiculer auprès des 

21 Cette aciiv it4 de formation pratique ~cs i s ta i t  en un séjour de cpbue semaines dans une classe du primaire. à raison de 
quatre jours par semaine; elle se déroulait en demihe année de formation et visait à développer chez L'étudiant on degré 
minimal d'autonomie professionnelle, notamment par la prise en charge seul du groupe-classe pour trois semaines 
cornpliltes. 



Ctudiants te message que certains QCments étaient plus importants que d'autres dans le domaine de 

I'ERE : les systèmes naturels comme contenu d'activités et une approche axde sur le contact réel 

avec les phhomènes etudiés. Ce rétrécissement preaiable du domaine rendait difficile l'amorce 

d'une ddmarche réflexive s'appuyant sur leurs préconceptions et l'autonomie de leur pensée 

puisque, déjà, ils adoptaient presque malgré eux une position dictée de l'extérieur. Signalons ici au 

passage que, en raison de contraintes liées au stage lui-même, les discussions de groupe furent 

limit6es à deux (alors que nous en avions provu qualrrj. dont l'une entièrement consacrée à 

l'échange sur les planifixcations. C'est pourquoi, nous n'avons pas obtenu, lors de cette mise 

l'essai, des données substantielles quant au contenu réflexif des discussions en séminaire. 

3 A.2 Rdexpérimentation au trimestre d'kt6 1996 

Nous avons tenu compte de ces constatations relatives aux planifications pour l'organisation de la 

préexpdrirnentation. Celle-ci s'est déroult5e en mai-juin 19%. Nous avons alors pu offrir huit 

étudiantes de deuxième année du BEPP un projet d'enseignement en ERE. Ces étudiantes allaient 

faire leur session intensive de stage à l'automne 1996 et elles trouvaient un certain avantage 

suivre un cours avant plutôt que pendant le stage comme le faisaient la plupart des étudiantes. 

Elles se sont présentbes & une rencontre préparatoire qui s'est tenue le 26 avril 1996. Ce fut pour 

elles l'occasion d'exprimer leurs motivations et leun attentes Zt I'bgard du projet. Ce fut pour nous 

l'occasion de présenter les particularités du projet liées au fait qu'il s'insérait dans une démarche de 

recherche : le parcours de formation Zt partir de la pratique, le minimum d'indications 

méthodologiques, l'accent sur les discussions entre pairs, l'importance d'éviter le biais évaluatif' et 

de participer activement aux séminaires ainsi que l'acceptation d'être observée et questionnte. 

Barbara Bader, &tudiante au doctorat en ERE et participante aux rencontres à titre d'observatrice 

externe, leur fut également pr6sentee ii cette occasion.C'est donc en toute connaissance de cause 

que ces étudiantes ont accepte de participer à la préexpérimentation. 

Six rencontres de séminaires, d'une durée d'environ trois heures chacune, ont eu lieu. Les deux 

premières &aient axées sur la préparation à l'intervention en classe. Les étudiantes connaissaient 

bien le contexte dans lequel elles allaient mettre en oeuvre leur activité, puisqu'il s'agissait de leur 

classe d'attache, c'est-&-dire d'une classe où elles avaient séjounib pendant vingt jours au cours de 

l'année 199119%. Comme etudiantes de deuxième année du BEPP, elles avaient dtl s'y rendre 



une journée par semaine pour y réaliser des activités suggérées par les professeurs de didactique ou 

par l'enseignant associé. Au cours des deux rencontres suivantes, chaque étudiante a presenté un 
résumb du ddroulement de son activité, avec ou sans l'aide d'un enregistrement magnétoscopique. 

Le cinquitme séminaire était, lui, orienté vers la recherche de liens entre les diverses activités; à 

l'aide d'un tableau pemettant le classement des activités d'ERE selon six aspects (conception de 

l'environnement, reIation éducation-environnement objet didactique, perspectives, approches de 

i'objet, approche pédagogique). chacune des activités élaborées par les étudiantes fut  d'abord 

caractérisée, puis le groupe a cherché ii faire consensus quant au choix d'une séquence idble 

qu'elles pourraient introduire en classe au coun d'une annte scolaire. E n h ,  en préparation au 

sixieme et dernier séminaire (12 juin 1996), chaque étudiante devait lire une quarantaine de pages 

portant sur des définitions, des approches, des modèles d ' m  ainsi que présentant certains points 

de vue critiques du domaine. L'objectif principal de cette rencontre était l'établissement de liens 

entre le savoir expérientiel partagé par le groupe jusque Ià et diverses conceptions theoriques. 

Cette pr6expérimentation nous a avant tout permis de roder notre scénaio expérimentai. Par les 

observations que nous avons r6disées en coun de route, par les discussions individuelles que 

nous avons eues avec chaque etudiante (deux entrevues d'au moins une heure chacune) et par les 

échanges avec l'observatrice externe, nous avons pu degager de précieuses leçons pour 

l'expérimentation ii venir : 

l")'a'abord, au point de vue de la planifkation de lTactivitt5 par les étudiantes, nous avions choisi 

de leur fournir des indications plus précises que les simples consignes au sujet de et danr la forêt 

données Lors de la mise à l'essai. Nous souhaitions aussi, comme nous l'avons exprime 

précédemment, permettre il toutes sortes de conceptions de se traduire en activitbs et non pas limiter - 
à des activit6s se déroulant en milieu naturel. Nous avons donc remis aux étudiantes le guide de 

planification suivant lors de la premihre rencontre : 



GUIDE DE PLAMFiCATION D'UNE i\CIIW& D'ERE 
1 .O Consinnes nénCrsles 

1.1 Tentez d'eviter les influences directes au moment d'entreprendre cette planification. Planifiez seule, sam 
consulter ni une autre htudiante. ni l'enseignant-e, ni de recueil d'activités en EXE 

1.2 Il n'y a pas de programme d'ER€ au Quebec. Vous n'avez donc pas B vous référer B un contenu socidemeni 
institué en objet d'enseignement. 

1.3 Choisissez un contenu d'enseignement qui vous intéresse. que vous jupez important. qui vous tient à coeur 
qui vous préoccupe ... puisque I'occasion vous en est foumie. 

1.4 Vous pouvez amorcer votre travail de planification à l'un ou l'autre des items suivants. 

2 . 0  Choix d'un contenu 

L'objet faisant consensus est : la relation être humain - environnement 

2.1 Quel@) blc!ment(s) de l'environnement fait(font) l'objet de votre activité? 
- biophysiques: naturels ou d é s  par l'être humain 
- socioculturels. 

2.2 Quelle perspective relationnelle adoptez-vous principalement'? 
- sous l'angle des problèmes: prévention par modification de comportement ou résolution par l'action. 
- sous l'angle de la recherche d'une harmonie : solidarité humain-autres vivants ou  responsabilitt de 

I'humain envers l'environnement. 

3.0 Choix d'obiectifs 

Nommez ici ce que I'Clève devrait apprendre paf votre activité. 

Décrivez ici ce que vous mettez en place pour favoriser I'apprentissage de I'tléve: 

4.1 Comment allez-vous intéresser l'éI*vc à s'engager daas l'activité ? 
- sanctions positives ou négatives 
- réf6reuce sociale: émulation, compétition 
- mise en situation attrayante 
- prise en compte de L'Clève: besoins, conflits socicxognitifs, projets 

4.2 Comment SC &roulera l'activité ? 
- Iieu et organisation de l'espace 
- organisation temporelle : dun?e, ordre chronologique 
- groupement Qes ei?!ves 
- matenel et moyens didactiques 

4.3 Comment ferez-vous 1'4vaiuation de l'activité ? 
- B quoi vous servira cette €valuation ? 
- sur quoi portera-t-efle ? 
- quel moyen d'€valuation utiliserez-vous ? 
- qui t?vaiwra ? vous ? l ' a b  ? les éîèues entre eux '? 



Nous avons constaté au séminaire suivant, lors de la présentation par chaque étudiante de sa 

planification, que, de f 'aveu même de chacune il qui nous le demandions ii tour de rôle, leurs choix 

ont maintes fois 6té fondés sur d'autres motifs que leurs croyances au sujet de l'environnement ou 

de l'dducation : faisabfit6 de l'activitb dans le contexte de la classe, &utilisation d'une activitt? déjA 

bâtie par l'étudiante dans un cours de didactique, exploitation d'un materiel dbjh existant. En 
somme, ce furent des motivations d'étudiantes cherchant une façon économique de satisfaire aux 

exigences d'un formateur. De plus, nous avons noté que plusieurs activites se trouvaient la 

limite, pour ne pas dire en dehors, du domaine de I'ERE. Le guide de planification n'a donc pas 

assuré la prégnance de préoccupations et de contenus propres h I'ERE dans la réflexion préaction 

des étudiantes. C'est pourquoi nous ne l'avons pas réutilisé lors de l'expérimentation. 

20) Relativement au soutien de la rdflexion des étudiantes, nous avons profité de la 

préexpérimentation pour recomaîtn les limites d'un outil que nous avions conçu. 11 s'agit d'une 

liste d7énonc6s representatifs de diverses perspectives présentes dans le domaine de I'ERE 

concernant les conceptions de L'éducation et de l'environnement ainsi que les objectifs et les 

stratégies de I'ERE. Ces 6noncCs ont et6 rédiges priocipalement ii partir des travaux de Sauvé 

( 1992) et de Robottom et Hart (1993). Les étudiantes devaient choisir les enoncés auxquels elles 

accordaient le plus d'importance : 

POURQUOI FAïRE DE L'ERE 
Le plus imparîant, c'est de &veloppcr les conisssuices cies dli!ves au sujet de I'env ironnemenL 
te plus important, c'est de ddveiopper un lien a fk t i f  entrc les éI8ves et I'environnement 
Le plus important, c'est d'amener les &lèves à agir pour proteger l'environnement 
II faut faire &ouvrir à l'éii9c ïenvironwment comme système global fait d'intwrelations complexes. 
CI faut promouvoir l'engagement ck I'ét*ve à se préoccuper des probi&mes de l'environnement- 
11 faut développer chez l'éli!ve des comportements civiques responsables à I'égard de I'enviromement 
II faut développer chez l'élève des connaissances, des habiletés et des attitudes qui le rendront capable et désin 
de résoudre les problEmes de I'enviromement, 
iI faut âévelopper chez l'élève des habitetés relatives à l'investigation ck questions enviromemeutales. 
U faut développer chez l'é'i2ve la capacité d'analyser les pmbl8mes de l'cnvironaement. 
II faut développer chez I'Aève les babiIetLs relatives à la prise de décisions au sujet des probltimes 
I'environnement, en considkint diverses solutions possibles. 
II faut développer chez I'éRve la capacité d'appréhender les problèmes futurs de l'environnement 
II faut déveIopper chez lvéI&ve une perception holistique de la dation être humain-environnement. 
11 faut présmer I'envirwnement des dangers que lui font subir Ies humains. 
iI faut developper chez I'éIève une pius p d t  compréhension et une plus gxande 
semïbüit6 A I'environncment. &eu de vie, de façon B être pins sage, plus sain, plus heureux- 
LI faut apprcaQe à vivre en harmonie avec I'enviroanentent. 
11 faut fonner des défcnsturs de I'envimnnemenî, qui feront conaaîî et défendront I'existencc des autres 2t 
vivants non humains. 
il faut apprendre à l'enfant A utiliser ses organes de -on serisorielle pour découvrir I'environoement 
Ii faut développer chez l'enfant une sensibiIit6 envers l'environnement 
II faut favoïkr I'eveii concepniel et dyt ique & l'enfant cefativement aux phénomènes éaiogiques. 
il faut amem les éîèves à changer Ieur mode de vie pour protéger l'environnement- 



1 . L'éléve doit plut8t agir comme récepteur d'informations au sujet de l'environnement 
2.  L'tléve doit pouvoir organiser lui-meme sa découverte de l'environnement 
3.  11 faut absolument aller dans I'environnement pour faire des apprentissages significatifs au sujet di 

l'environnement. 
4. C'est l'enseignant qui doit organiser I'expIoration de l'eaviro~ement pour l'éléve. 
5 .  Le principal problème de l'enseignant c'est de transmettre à I'dléve ce que lui-même sait au sujet dc 

l'environnement. 
6 11 faut d'abord découvrir I'envhnnemeat avant de définir un projet plus précis d'6tude de l'environnement. 
7 .  Les elèves doivent pouvoir communiquer aux autres les résultats de leur découverte de l'environnement. 
8. .& partir d'un projet d'ttude de l'enviromement, les éiéves peuvent s'en définir un nouveau p u r  affiner leu 

recherche. 
9 .  C'est la démarck de résolution de problémes qui doit Etre priorisée dans I'dtude & I'enviromement: poser Ii 

problème, chercher de l'information, proposer des solutions. mettre en oeuvre une ou des solutions. 
10. Il est bon d'amorcer une activité d ' W  par une discussion au sujet de l'environnement. 
1 1 .  L'enseigoanl doil tenter de hvonser c h u  I'éI2vt: un questionwmeni au sujet clt: I'envirunnemenl en lui pr&entan 

des dilemnes concemt  l'environnement. 
12. L'enseignant doit aider I't%?ve à disséquer une ou des composantes de l'environnement en categories reliées entn 

elles. 
13. C'est l'enseignant qui doit cemer précisément une ou des quesiioas auxquelles l'bl5ve devra dpondre en allant dan 

l'environnement. 
14. Les él&ves doivent travailIer en équipe et se rdpartir les aches pour: chercher t'information, explorer de 

soiutioas, faire un plan d'action, poser une action, dvaiuer leur action. 
15. Pour comprendre un coacept 6cologiquc, l'élève doit vivre des activités qui l'illustrent concrétcrnent dan! 

I'environnement. 
16. C'est par des activitds d'immersion sensorielle que I'dIévc &couvrira [es beautés de l'environnement et saura lei 

apprécier. 
17. Pour qu'une activite de découverte de l'environnement fonctionne bien. il faut un dlement déclencheur et un fi 

conducteur. 
18. Il ne faut pas hésiter à faire appel au merveil1eux lors dune activitt daas l'environnement. 
19. ik th6mc dc i'cnviromcmcnt devrait Strc travail16 à I ' h k  dans toutcs Ics niiitihcs scolaires p u r  lui domcr toutc 

sa force dans l'apprentissage des éléves. 

DIVERSES CONCEaTIONS CONCERNANT L'ENVIRONNEMENT 

L'envimmmnt est menacé par la civilisation iodustrieIle. 
II y a plusieurs questions litigieuses conceniant l'interaction entre l'être humain et l'environnement 
1 JS déveloypmentq scientifiques et techniques ont causé d'immenses tort3 I'envirnnnement. 
PbUr d o r e r  la qualité de I'enviromement, il faut changer des modes de vie. 
Lx systèmes naturck et sociaux sont &roitement reliés entre eux 
Les &OIE de l'être humain dans l'environnement doivent +tre ni harmonie avec la dynamique de 1s Tem. 
L'envim~ement est un milieu de vie qm l'être humain partage avez d'autres êtres vivants. 
L'environnement n'est pas un simple sujet d'6tide; c'est un es- à explorer, un ensignemeni, une source vitale, 
une source de bienfaits a de ressourcement personnel. 
L'environnement devrait offrir un conteste favorable il I'tiablissement de relations humaines harmonieuses, 
renouvelées. 
t'environnement est un milieu que t'homme doit aménager pour ses Mi de loisirs. de matériaux etc. 



DIVERSES CONCEPTIONS CONCERNANT L~~DUCATION 

1 . Tout enfant possWc des compétences, des connaissances. cies intérêts et manifeste des désirs d'apprendre à prvtir du 
moment où la situation pédagogique lui est adaptée. 

2 .  L'école ne devrait pas 2tre fermée sur elle-même et devrait être reliée au vécu des élèves. 
3.  L'éducation a pour but priacipal de développer des citoyens actifs et responsables. 
4. L'école est un facteur de changement social. 
5 .  L'école doit préparer les jeunes au monde futur, leur futur. 
6. Les connaissances s'acquièrent principalement par transfert d'information d'me personne à une autre. 
7 .  L'éducation est à la fois lin reflet de la m i t r é  et rrn f . x  de chulgcrr,cûZ SCIA. 
8. Le point de départ de tout apprentissage est le monde tel que perçu par i*tl&ve. 
9. L'éducation est un processus d'ai& au développement de la personne. 
10. L'éducation doit développer une vision fragmentaire de la rQlité. 
1 1. Les connaissances s'acquièrent principalement par l'expérience. 
1 2. L'éducation doit developper une vision systémique de la daiitd. 
13. Les connaissances s'acquièrent principalement par t'expérimentation systdmatique et critique de la &dité. 

Nous voulions. par cet exercice, aider les étudiantes à prendre conscience de leurs conceptions 

personnelles en ERE. Cependant. des la fin du sdminaire où l'exercice s'est d6roui6, au cours 

d'une premiere analyse que nous faisions en compagnie de l'observatrice externe qui y assistait, il 

est clairement apparu que les étudiantes choisissaient des énoncés sans trop comprendre le sens 

qu'ils portaient. il aurait fallu que chacun soit discuté et explicite avant de procéder au choix, ce qui 
aurait pris plusieurs rencontres, qui seraient don devenues des seminaires de réflexion sur des 

concepts et du préconceptions plutôt que des séminaires de réflexion-sur-l'action. Voila pourquoi 

nous n'avons pas réintroduit l'outil au cours des s6minaires qui ont fait I'objet de notre recherche. 

3') Enfin, techniquement parlant, nous avons retenu de la préexpérimentation qu'il était possible et 

utile de demander aux étudiantes de filmer leur activité et de présenter l'enregistrement en 

séminaire, car la discussion qui suit peut s'appuyer sur des faits observables et observés par 
chaque participante plutôt que sur !es seuls faits rapport& par l'étudiante elle-même. Nous avons 

pu constater la diff'érence car deux 6tuciiantes n'ont pas produit d'enregistrement magdtoscopique. 
Nous avons, enfin, noté que la reproduction du verbatim des discussions serait facilitCe par 

l'utilisation d'un magnétophone-dictaphone; en effet, 1'6coute des seules bandes vidéos complique 
énormément la tâche de la personne charg6e de retranscrire les propos des Ctudiantes. 



3 -4.3 Le déroulement de l'expérimentation 

3.43.1 Rencontre préparatoire 

Les étudiantes ont eu l'occasion d'expnmer leurs motivations à l'égard de la participation au projet 

exp6rimental lors d'une rencontre pdparatoire. C'est la première question que nous leur avons 

posée. Par la suite, nous leur avons présenté les particularités de notre projet de recherche qui 

exerçaient une influence sur le déroulement de l'activité de formation: 
- il s'agit d'une formation à partir de la pratique avec un minimum d'indications 

méthodologiques; 

- il s'agit d'une formation par la réflexion sur la pratique, fondte sur une croyance en 
1 'apprentissage expérientiel; 

- il s'agit d'une formation en petit groupe, à l'intérieur de laquelle l'interaction entre pairs 
joue un rôle important; 

- la participation aux rencontres de séminaire est essentielle: 

- il faut accepter d'être questionnée et observée sans pour autant restreindre l'expression de 
sa pensée propre, puisque c'est celle-ti qui intéresse le chercheur: 

- il faut éviter ie biais évaluatif, c'est-à-dire cette tendance des étudiants à satisfaire aux 
attentes du formateur pour obtenir la meilleure note possible. Nous Leur avons dit qu'en 
fait. le résultat était décide par chacune A l'aide de critères d'autoévaluation appliqub à la 
fin des cinq séminaires: 

- il faut que l'activité soit vécue dans une classe de 3e, 4, 5e ou 6e ann6e du primaire. 

En fin de rencontre, nous leur avons demande d'expnmer leurs réponses aux questions : ~Qu'est - 
ce que L'éducation relative à l'environnement? À quoi ça sert? Quelle qérience en avez-vous?, , 
afin d'activer leurs connaissances ii ce sujet et de les aider à identifier leurs représentations initiales 

du domaine. finalement, le calendrier des cinq rencontres de séminaire a été décide. 

3.43.2 Premier séminaire 

Le premier séminaire a eu lieu fin f6vrier 1997. Nous leur avons présente madame Barbara Bader, 

f tudiante au doctorat en didactique de I'éducation relative a I'environnement, qui avait participé A 
notre pr6expérimentation et qui a accepté également d'agir ii titre d'observatrice externe. Madame 

Bader a tenu il préciser qu'elle n'était pas là pour valider nos interprétations, mais plutôt pour 

e ~ c h i r  sa propre expérience des enjeux d'une formation à la pratique de i ' m  et en discuter avec 

nous inforniellement par la suite. 



Nous avons amorcé la discussion à partir de la mise en situation suivante: à l'aide de onze 

photographies tirées de grands reportages sur la situation de I'environnement parus au cours de la 

dernière décennie et illustrant soit des scènes problématiques (pollution automobile, enfant d'un 

pays en voie de développement cherchant la noumture dans un dépotoir, circulation automobile 

dans une mgande ville, réfugibs de la famine, enfant qui a faim), soit des scènes en nature ( panda, 

huard, enfants plantant des arbres, troupeau paissant à flanc de colline, enfants marchant dans un 
sentier), soit la classique image de la terre vue de l'espace, nous avons demandé à chaque étudiante 

de dire laqueiie elle ceoisirait comme page-couverture d'une banque d'activités en ERE. Nous 

avons retenu ce moyen à la suite de la préexp6rimentation. puisqu'il cette occasion il s'&ait avCré 

utile pour briser la glace et permettre à chacune de verbaliser une partie de sa conception de I'ERE 

Par la suite, nous avons brièvement exposé aux étudiantes le domaine de lTERE. Le but poursuivi 

était de leur fournir un contexte didactique permettant de mieux situer les activitbs composant la 

banque d'activités. Il s'agissait en fait de les mettre en contact avec quelques concepts-clés et 

quelques débats important dans le domaine, à savoir : 

- les différents accents placés sur la signification de l'acronyme E.R.E.: éducation relative ii 
l'environnement, éducation à Ia relation B I'enviro~ement, éducation environnementale; 

- la distinction entre l'environnement naturel et l'environnement créé par l'homme; 

- le concept d'environnement comme étant subjectif, c'est-à-dire lié la perception que L'être 
humain a de ce qui l'entoure; 

- la réference plus fréquente aux dimensions bio-géo-physiques lorsqu'on parle 
d'environnement, mais aussi I'importance accordée par certains intervenants à la dimension 
soçicw=ulturelle; 

- la d86rence entre une éducation au sujet de, dans et par, ou pour l'enviro~ement; 

- le lien entre le mouvement du outdoor education et 1 'éducation dans et par l'environnement; 

- le lien entre le mouvement de I'dducation la conservation et l'éducation pour 
1 ' environnement; 

- l'historique de I'ERE à travers les grandes confërences internationales et l'importance du 
concept de problème enviromernentat comme fil conducteur des discussions qui y furent 
tenues et des rapports qui en furent issus; 

- la différence entre une intervention éducative qui place l'accent sur la prévention des 
probltmes et une intervention éducative qui met ['accent sur la résolution des problèmes; 



- l'idée d'une relation harmonieuse à recréer entre l'homme et l'environnement. 

Ce n'est qu'après cette présentation que nous avons remis aux étudiantes la banque d'activités. 

Rappelons ici que cette stratégie (présentation du domaine de I'ERE suivie de la présentation d'une 

banque d'activités) est issue de la phase préexpérimentale et vise deux objectifs : assurer que les 

activités mises en oeuvre dans la classe appartiennent indéniablement au domaine de I'ERE et faire 

en sorte que les étudiantes soient en contact avec l'ensemble du domaine au moment de choisir 

1 'activité qu'elles souhaitent mettre en oeuvre. 

De plus, l'importance accordée à la phase préactive se trouve diminuée, autant du point de vue du 

temps investi par l'étudiante que de la quantité de données recueillies pour l'analyse; la 

préexpérimentation nous a en effet révélé que toutes les discussions tenues avant l'action sans être 

inintéressantes, notamment pour mieux connaître les repr6sentations initiales des étudiantes et pour 

mieux suivre leur parcours réflexif, n'&aient pas aussi pertinentes, en regard de notre investigation 

de la réflexion-sur-l'action des étudiantes, que les discussions tenues à la suite de I'action. 

Conséquemment, nous avons choisi de consacrer plus de temps 3 ces discussions tenues 3 la suite 

de I 'action. 

Il  nous a fallu faire place, dans cette banque d'activités, aux diverses conceptions de I'ERE. Plus 

l'horizon thhorique sur lequel la banque d'activités s'6tait dessinée &ait large, plus il etait possible ii 

chaque étudiante d'y fixer ses repères personnels et, conséquemment, de réfléchir librement sur 

son exp6neace d'intervention, c'est-à-dire d'exercer une activite réflexive autonome, affranchie de 

I'iduence aliénante que pourrai-ent avoir les points de vue du formateur, si celui-ci les affirmait 

trop clairement travers un choix d'activités limité sa conception de I'ERE. 

Nous avons donc tenté de cartographier le domaine de I'ERE de plusieurs façons afin d'être en 

mesure de le couvrir le plus entièrement possible. C'est finalement autour de variables de 

structuration et de mise en oeuvre des contenus (Bru, 1991) que la banque d'activités a 6té 

structur6e. Nous avons trouvé pertinent, même s'il s'agissait d'une oeuvre de planification, de 

l'organiser ainsi en fonction de variables de l'action didactique (Bru, 1991), car celles-ci 

correspondent aux choix que les praticiens font avant et pendant leur action. Nous avons identifie 

trois variables : la sélection des contenus, la détermination d'objectifs et l'utilisation d'une 

approche pédagogique. Pour chacune de ces variables, nous avons défini trois varihtes présentes 

dans le domaine de L'ERE, ce qui nous a donné neuf catégories dominantes pour chacune 



desquelles nous avons produit une ou deux activités. La banque se compose de seize activités au 

total (voir Annexe). 

Les contenus sélectionnés l'ont été en fonction de trois variantes correspondant ii celles utilisées 

pour le volume Essential learnings in environmental education (NAAEE, 1990): les systèmes 

naturels, les ressources, les systèmes humains. Chacun de ces contenus peut être rapproché de 

certaines conceptions de I'environnement (la plupart des termes désignant les conceptions de 

l'enviro~ement sont ici empruntés A Sauvé, 1994): 

- les systèmes naturels-> environnement - nature et 
enviromement - biosphère; 

- les ressources -> enviromernent - ressource et 
environnement - problème; 

- les systèmes humains-> environnement - problème. 
environnement - milieu de vie 
environnement - espace communautaire 
eoviro~ement - systéme socicxulturel . 

Quant aux objectifs, ils se sont précisés autour des objectifs ciassiques de connaissances. 

d'habiletés et d'attitudes. Lonqu'une activité accorde plus d'importance aux objectifs de 

connaissance, elle révèle, selon nos cat@xies, une intention cognitive IT6gard de I'appropriation 

par I'élève de l'objet de 1'ERE. Lorsque l'accent est placé sur le développement des habiletts, 

l'intention est d o n  plutôt pragmatique, praxique ou behavionste, orientée vers la résolution de 

problèmes environnementaux et priorisant I'établissement d'une relation de responsabilité entre 

l'homme et son enviromement, Lorsque ce sont les attitudes qui sont davantage mises en exergue, 

alors l'intention est d'ordre affectif, moral ou spiritualiste, plus tournée vers la prévention des 

problèmes environnementaux et l'établissement d'une relation de solidarite entre l'homme et son 

environnement, 

Quant aux approches pédagogiques, nous les avons regroupées ainsi, parce qu'elles nous semblent 

se traduire de façon comparable dans l'action concréte (la plupart des termes sont ici égaiement 

empruntés sà Sauvé, 1994): 

- les approches expérientielle, holistique et coopérative (Koib, 1984; Milter et col!., 1990; 
Slavin, 1986; Johnson et Johnson, 1986)' c'est-&dire celles qui s'appuient sur une 



expdrience concr8te de I'apprenant au coun de laquelle sont sollicitées toutes les 
dimensions de sa personne, incluant celle de ses interactions avec les autres; 

- les approches critique et résolutique (Brookfîeld, 1991; Prades, 1994) qui s'appliquent 
à résoudre des problemes posés 3 partir d'un rexamen entique des processus 
économiques et politiques qui déterminent I'itilisation sociale de la 
nature au sein de sociétés difJrentes mois interreliees.» (Greenall-Gough, 
1987, p. 12); 

- les approches systémique et interdisciplinaire (Keiny, 1991) qui visent l'intégration 
des apprentissages chez l'apprenant par la mise en relation des composantes d'un 
système environnemental. 

Dans le tableau qui suit où sont présentées les diverses activites, nous n'utilisons que trois termes 

pour désigner toutes ces approches, soit expérientielle. critique et systdmique. 

Au moment de définir la nature des activités composant la banque, nous avons voulu de plus 

assurer une diversite des strategies utilisées, car le choix d'une stratégie est lui aussi révdateur 

d'une certaine orientation de départ de l'étudiant face à la didactique de I'ERE. À cette fin, nous 

avons defini six catégories sur la base de notre propre expérience d'intervenant en ERE: 

- des activites qui se déroulent dehors, en contact direct avec le milieu naturel (randonnées 
sensorielles, interprétation environnementale); 

- des activités au coun desquelles la discussion joue un rôle central: 

- des activités basées sur une demarche de résolution de problèmes (problémation, 
expérimentation); 

- des activitts impliquant une action delle (campagne publicitaire, enquête, protection 
d'un habitat); 

- des activités de nature plus symbolique (c6rémonies, rituels); 

- des activitks visant la prise de conscience etlou la modification d'un comportement 
(habitudes de vie, renforcement positif). 

Voici le tableau r6sumant les caractéristiques des seize activit6s qui ont été présentées aux étudiants: 



II ACTTVIT~ 1 CONTENU 1 OBJECTIFS 1 APPROCHE 1 STRATBGIE 

II 3 1 systémes naturels ( connaissances 1 systemique 1 résotution de 

1 

2 

1 1 1 1 probltme 

n 4 systèmes naturels attitudes esp6rientielfe dehors 

systémes naturels 

systèmes naturels 

connaissances 

connaissances 

5 systemes mturels 
I 

6 

II 11 1 systèmes humains 1 connaissuices. attitudes et 1 expc?rientielle ( comportement 

expérientielle 

critique 

attitudes cri tique 
I 

8 

9 

h 

10 

II I I 1 et action 1 habiletes 

dehors 

discussion 

discussion 

systi2mes mturels 

systèmes naturels et 

II 13 1 systèmes humains 1 connaissuices et attitudes 1 syac?miquc 1 discussion 

ressources 

systemes mturels 

systèmes naturels et 
systèmes humains 

ressources 

II 14 1 ressources 1 connaissrinces et attitudes 1 systemique 1 discussion 

attitudes 

habiletes 

habiletés 

habiletés 

connaissances et habiletés 

Tableau 1 : Cancténstiques des activités de Ia banque d'activités 
en éâucation relative à l'environnement 

Les contenus portant sur les sytèmes naturels sont plus nombreux que les autres. De même le sont 

les objectifs visant le développement des connaissances. Les diverses approches sont representées 
dans une proportion presqu'égaie. La stratdgie la plus utilisée est celle de la discussion. Nous ne 
visions pas un équilibre parfait entre les diverses variables servant A structurer la banque. Notre 

intention était plutôt d'offrir aux Ctudiantes un chou entre des activités sigiificatives, diversift&s, 

repdsentatives de diverses tendances en ERE et faciles à mettre en oeuvre dans une classe. 

systémique 

expérientielle 

16 

symbolique 

dehors 

critique 

systémique 

expénentielle 

discussion 

résolution de 
problemc 

action 

ressources co~issances ,  attitudes et 
habiletes 

critique 

problème et 
discussion 

discussion 



La description de chaque activité est présentbe en annexe. On notera que chaque description se 

compose de trois rubriques : 

- contenu : où le contenu de I'activitd est présenté en bref sous la forme 
d'un titre; 

- objectifs : où les objectifs d'apprentissage sont énoncés; 

- description de l'activité : où la mise en situation et le déroulement de l'activité sont 
présentés en détails, de façon opbrationnelle auprès d'un 
grou pe-cl asse. 

Nous n'avons pas propos6 de modalités d'évaluation des apprentissages pour éviter de mettre un 

accent sur certains aspects de I'activit6 au dbtriment des autres. En effet, cette modalité aurait pu 

avoir comme conséquence d'influencer la façon dont l'étudiante met en oeuvre l'activitb auprès des 

élèves. L'étudiante est ainsi demeurée plus libre de faire ses propres choix et, par la, d'introduire, 

dans son action ainsi que dans sa réflexion avant et après l'action, ses perspectives penomelles. 

Équipées de cette banque, les &tudiantes ont quitté le premier séminaire avec comme mandat de lire 

la description de chaque activité, d'en choisir une, de la modifier à leur go&, de la mettre en oeuvre 

auprès de leur classe de stage et de réaliser un bref montage vide0 (de 10 à 15 minutes) illustrant 

les principaux moments de l'activité. C'est ii partir de cet enregistrement magndtoscopique que 

s'est faite chaque présentation au cours des séminaires subs6quents. 

3.43 3 Deuxi5me séminaire 

Le deuxième séminaire nous a fait entrer directement dans le retour sur le vécu. En effet, il n'y a 

pas eu, comme ce fut le cas en preexpérimentation, d'échanges au sujet des planifications. Nous 

nous sommes retrouvés en phase postactive puisque la période d'un mois separant le deuxieme 

skminaire du premier a servi il mettre en oeuvre l'activité choisie parmi les seize de la banque. 

Avant de commencer la discussion, nous avons proposé une activité préparatoire dont les buts 

étaient de créer un climat favorable à l'échange et de centrer chaque etudiante sur son activité. Il 

s'est agi d'abord d'une prkntation par chaque participante de certains traits caractérisant son point 
de vue sur la vie en général en se situant sur la Medicine Wheel des Cheyennes (La Chapelle et 

Bourque, 197'3) Zi l'aide de symboles naturels associés aux quatre points cardinaux; pour avoir 

vdcu cette activitk Zt plusieurs reprises avec différents groupes, nous savons qu'elle s'avére très 



efficace à la fois pour favoriser l'expression de soi et pour cr6er une forme d'ouverture à l'autre. 

Cet echange fut suivi d'une période de réflexion individuelle au cours de laquelle chaque étudiante 

a complété les trois premières rubriques de la fiche de présentation de l'activite en shinaire  que 

Fiche de présentation en séminaire 
Nom: - 
S W m  dt tih rk: i W ~ L i v i l E .  

Pourquoi je l'ai choisie 

Comment je l'ai modifiée par rapport A 
la banque et pourquoi 

Les aspects du déroulement que je veux soutigner 
lors de Ia présentation en séminaire 

Ce que je  retiens des commentaires qui ont dit5 
faits lors de la présentation en séminaire 

Ce que je changerais si j'avais h la revivre avec 
un groupe d'&lèves 

Les deux dernibres rubriques ont ét6 compi6tées après que l'étudiante ait fait sa présentation: elles 

nous ont fourni des indices sur l'influence que les propos tenus en séminaire ont eue sur l'action 

future de l'étudiante dans le domaine de I'ERE. Quant aux trois premiéres rubriques, elles nous ont 

fourni des indices sur les raisons des choix réalis& par l'étudiante avant l'action (première et 

deuxième rubriques) ainsi que sur les composantes de son action didactique en ERE auxquels elle 

accorde le plus d'importance (troisième rubrique), avant la discussion en dminaire. 

3.43.4 Les troisi&me, quatrieme et cinquième séminaires 

Le troisième séminaire a étb beaucoup plus rapproché du deuxième que celui-ci ne l'a été du 

premier : environ une semaine les a séparés. 11 a été entièrement consacre à la discustion reliée aux 

activitks car les thdiantes étaient alors plus familières les unes avec les autres et davantage 

habitu6es à un climat d'échanges ainsi qu'à un style d'animation non directifs et non évaluatifs 

Les quatrième et cinquième séminaires se sont déroulés eux aussi environ à une semaine 

d'intervalle. II ne restait que trois activités présenter au cours de ces deux séminaires, ce qui a 



laissé du temps pour orienter la discussion vers d'autres perspectives que le retour et l'échange sur 

le vecu de chaque étudiante. A cette fin, nous avons utilisé deux stratégies que nous avons retenues 

de la préexpérimentation, car elles se sont avérées riches pour susciter des propos de nature plus 

conceptuelle chez les btudiantes. 

La première de ces stratégies a été utilisée en deuxième partie du quatrième séminaire. Elle a 
consisté il demander aux étudiantes de classer leur activité ainsi que celles choisies par les collègues 

selon les trois premières catégories (contenus-objectifs-approches) utilisées pour élaborer la 

banque d'activités (voir p. 147). Nous avons d'abord fait un retour sur la signification de ces 

catégories, en allant un peu plus loin dans nos explications que nous ne l'avions fait lors de la 

présentation au cours du premier séminaire. Puis, nous avons demandé à chaque étudiante de 

caractériser individuellement les activités l'aide des sous-categories retenues: systémes naturels, 

ressources et systèmes humains, pour les contenus; connaissances, attitudes et habiletés, pour les 

objectifs; expérientielle, critique et systémique, pour les approches. Ensuite, nous avons demandd 

à chacune d'exprimer ses choix et aux autres d'y réagir. Le séminaire s'est terminé par une 

discussion cherchant A établir la dquence qui paraissait être la meilleure aux étudiantes pour faire 

vivre ces activitbs ii un groupe-classe. En faisant ainsi porter les kchanges sur les raisons des choix 

de Ieur classification et de leur mise en dquence des activiit?~ plutôt que sur les choix liés il Ieur 

action directe en classe, nous comptions d e r  une première distanciation conceptuelle qui 

contribuerait à @parer le groupe pour la deuxième stratégie qui a occupé la majeure partie du 

dernier s6minaire. 

Cette deuxième stratégie a consisté simplement discuter des activités en lien avec des textes que 

les étudiantes avait lus l'avance. Le recueil leur a été remis A la fin du quatrième séminaire, pas 

avant, car nous vouIions 6viter que ces lectures plus theoriques ne viennent infiuencer le contenu 

des discussions de retour sur l'action. Le recueil contenait une cinquantaine de pages au maximum, 

toutes en français, de sorte que la dude moyenne de lecture se sihiait autour de ce que nous avions 

annonce lors de l'offre du projet, environ six heures. Il était ainsi composé : 

Historiaue : 

Un court texte, extrait de la trousse Tmre comprise (Robitaille et Lafleur, 1996) explique le 
développement de I'ERE il travers les grandes conférences internationales, rappelle les 
principaux buts et objectifs et introduit l'idée d'éducation au développement durable. 

IXFinitions : 
Diverses définitions de I'ERE ainsi que des concepts de problème environnemental et de 
question envimmementde (Bader, 1994). 



3") Les variables associées B I'adootion d'un agir reswnsable à l'égard de l'environnement : 
Un court texte, extrait de Sauvk (1992)' présente les résultats des travaux d'hngerford et 
Volk il ce sujet. 

40) Description svathèticiue de huit modèIes dda~ogiaues en ERE : 
Huit tableaux, extraits de Sauvé (1992), présentent ce qu'elle identifie comme des modèles 
pédagogiques d'ERE et un texte de  l'Unesco-PNUE (1986) expose des principes 
d'enseignement et d'apprentissage en ERE 

5") Des proiets en : 
Description de projets vCcus en Europe (CERI, 1995) qui s'appuient sur l'un ou l'autre de ces 
aspects : vivre I'environnement comme une expérience personnelle: voir dans I'enviromement 
u s  thème d'apprentissage et de recherche inte~disciplin&es: faire de I 'envimement le cadre 
d'une activitk sociale importante; relever le défi que pose l'environnement en mobilisant son 
esprit d'initiative, son autonomie et son sens des responsabilitts. Description, en plus, du 
projet des &coles vertes Bnrntlond animé par la CEQ (Fitz-Back. 1994). 

@) L'EXE au Ouétiec : 
Un extrait de l'analyse de Sauvé et Robitaille (1990) des voies d'entrée pour I'ERE offertes par 
les programmes qu6bécois d'études au niveau primaire. Dt plus, présentation de l'annexe 2 du 
rapport de I'AQPERE (1995) qui trace un portrait sommaire des organismes oeuvrant dans le 
domaine de l'éducation relative à l'environnement et au dtveloppement durable au Quebec. 

7") Un point de vue critique sur I'ERE : 
Une opinion parue dans Vie pedagogique (Lepage, 1993) relativement aux dangers d'une 
pedagogie de l'environnement fondée sur 1 'emotion. 

À la fin des séminaires 2'3 et 4, ceux au cours desquels les activites vCcues en classe ont été 

présentees et discutées, nous avons demandé aux étudiantes de compléter la fiche d'objectivation 

suivante. Elle leur a permis d'exprimer leur perception de la qualitt des discussions qui ont eu lieu 

au cours des séminaires: 

Fiche d'objectivation ii la suite du sbminaire 
Nom : - 
Daté du séminaire: 

Suis-je satisfaite du climat de discussion d'aujourd'hui ? 

Suis-je satisfaite de ma participation à la discussion ? 

Qu'est-ce que j'ai appris de! nouveau au sujet 
de I'ERE aujourd'hui et grâce à qui ? 



Les rbponses des étudiants il ces questions nous ont servi analyser la qualité interactive des 
discussions. 

A la fin du cinquième séminaire, nous avons propose aux étudiantes des critéres d'autoévaluation, 
dans le but d'établir les notes (sur 25) qui ont été transmises il leur professeur de didactique des 

sciences de la nature : 

- critère 1 : Présence aux séminaires et réalisation de l'activité ainsi que d'un enregistrement 

magnétoscopique : 

- cri tére 2 : Qualité de I'écoute en séminaire : 

porter attention 

accepter de se iriisser questionner par des 

opinions différentes de la nôtre 

- criière3 : Q d i  té de 1 'expression didactique : 

réfléchir ii voix haute 

formuler sa pensée en lien (continuid 

et enrichissement) avec ce qui est dit 

En procédant ainsi, nous avons evité que le poids de 1'6valuation ne pèse sur les rencontres de 
séminaires, comme cela s'était produit lors de la préexpérimentation. Des le départ, les étudiantes 
savaient qu'elles auraient le contrôle sur la note qui leur serait attribuée. De plus, les critères n'ont 

été annonc6s qu'a la toute fin, ce qui fait qu'ils n'ont pas influenct leur comportement en 
séminaire. 



3.43 5 L'entrevue finale 

La dernière composante de notre dispositif de recherche fut l'entrevue individuelle ii laquelle chaque 

étudiante fut convoquée au cours des semaines suivant le dernier séminaire. Conhairement ce que 

nous avons fait Ion de la préexpérimentation, nous n'avons pas demandé aux thdiantes de nous 

dire à quoi leur avaient servi les séminaires, car cela aurait écarté en quelque sorte la possibilité que 

cela ne leur ait pas étt5 utile. Nous avons abordé I'entrevue quand même dans une perspective 

développementale, au sens où nous avons cherché à permettre A Mudiante de décrire son 

évolution par rapport 2i la didactique de l'J3RE depuis le dau t  du projet et d'identifier des facteurs 

de cette évolution sans assumer ni exclure que le séminaire en ait été un. La question retenue & cette 

fui fut  la suivan te : *Si tu mais O faire une autre activitg d'ER& serait-elle diffiente & la premiere 

el pourquoi ?u C'est à partir de cette question que s'est amorcée une entrevue semi-structurée qui a 

progressé au fil des propos tenus par les étudiantes et de quelques autres sous-questions repères 

qui ont ét4 posees à chaque étudiante : Puiserais-tu cl la banque d'activités wte prochaine fois ? Si 

tu plunifais toi-même une activité, de quels éléments importants serait-elle constitutfe ? Aurais-tu 

pris les mêmes décisions de planification avant d'avoir fait l'expérience d'mimer une activité 

J E R E  ? Quel esr ton niveau de s d i s  faction ù i 'égard & l 'uctivité de recherche- formation & hquelie 
tu viens de participer ? 

3.5 Procédures d'analyse 

3 S. 1 Nature des données recueillies 

Les données que nous avons soumises I'andyse sont de nature qualitative : propos tenus en 

séminaire et en entrevue individuelle, textes écrits par les dtudiantes (fiche de présentation de 

ITactivit6, fiche d'objectivation la suite de l'activité). Elles ne se présentent pas sous forme de 

statistiques ou d'autres quantifications. Elles possèdent plutôt les caractdnstiques décrites par 
Eisaer ( 199 l), à savoir qu'elles sont issues directement du tenain d'exp6rimentation sans avoir été 

manipulées, révélatrices de la signification de l'expérience pour les acteurs eux-mêmes, transmises 

A la fois à travers la sensibilité du chercheur et un schéma p r é d k f ~ ,  descriptives des spécificités de 

la situation étudiée. De plus, leur lien avec l'action des participants est direcf ce qui est determinant 

pour établir leur caractère qualitatif. selon Miles et Hubemian (1994) : 



r...qualitative data are not so much about rbehaviorw as they are 
about actions (which c a r y  with them intentions and meanings and 
lead to consequences)w (p. 10) 

Nous avons cherche B obtenir des données denses au sens où l'entendent Lincoln et Guba (1985)' 

c'est-&dire des données qui révèlent des aspects significatifs de l'expérience vCcue par les 

étudiants dans leurs milieux naturels (nczhudisticinquiry) de formation, dans ce c a s 4  le séminaire, 

surtout, et, en partie, le groupe-classe avec lequel elles ont v6cu leur activité. Parmi les quatre 

sources de domt5es qualitatives que Edandson, Hanis, Skipper et Allen ( 1993) identifient, savoir 

les entrevues, les observatioos, les documents et les art&facts, nous avons utilis6 les trois 

premières. 

3 S.2 Les données d'observation 

Les données d'observation ont 6té recueillies de façon directe, au cours de notre présence aux 

séminaires, et, surtout, de fason indirecte, par visionnement et audition puis retranscription écrite 

des propos tenus en seminaire. Erlanson, Harris, Skipper et Allen (1993) définissent ainsi notre 

p s i  tion de participant observateur : r...the reseurcher's activities, which are kno wn to 
the group, are subordinate to the researcheps role as a partici'ntw (p. %). Cette 
position nous a permis, comme le suggèrent Lincoln et Guba (1989, de mieux cerner les 

motivations, croyances, intérêts et reactions émotives des participants, ai mi que la perspective 

adoptee par chacune sur les enjeux de la discussion. 

3.5.3 Les données obtenues Dar les entrevues ou à l'aide de documents écrits 

Les données d'entrevues ont bté obtenues dans un contexte semi-stnictur6, c'est-Mire qu'elles ont 

été dirigées par des intentions prCcises mais sans un ordre prédétermin6 de questions 5 poser aux 
étudiantes. 11 est important d'utiliser un vocabulaire compris et partagé par ITCtudiante de même que 

de tenter de formuler, & partir des propos qu'elle tient, des inférences qui pourront conduire à des 

signif~cations indécelables en surface. Sans être fomul6es d&initivement à l'avance, les questions 

ont quand même ét6 prQarées avec soin et elles se sont retrouvées sous l'une ou l'autre des 

categories suivantes : questions portant sur I'expénence vécue ou les comportements démontrés, 

questions sur les opinions ou sur les valeurs, questions sur les sensations ou les sentiments 

éprouvés, questions portant sur la connaissance, questions sur les antecedents de I'éhidiante. Les 

entrevues ont ét6 conduites après les cinq rencontres de séminaires et ont contribué A e ~ c h i r  



1 'interprétation qui pouvait être faite des données obtenues par 1 'observation durant les séminaires: 

uThrough infewiew, the researcher offen gains a f k t  insaght into the 
constructed realities that are wrapped in the idiolect of the 
respondent. Through observutions, the researcher gains a partiatty 
independant view of the experience on which the respondent's 
longuuge Las constructed those realities. The interview provides Iead 
for the researcher's observations. Observation suggests probe for 
inf  erview. » (Erlandson, Harris. Skipper et Allen, 1993, p. 99) 

Quant aux documents écrits par les étudiantes, soit pour préparer leur présentation en séminaire, 

soit pour y réfléchir, ils ont tté peu nombreux, puisque c'est davantage la pensée qui se revèle 3 

l'oral que la pensée stmctude dans l'écrit que nous avons tenté de dkcrire, car elle est, à nos yeux, 

plus près de la manière habituelle de rdfiéchir des praticiennes de l'enseignement au préscolaire et 

au primaire. Néanmoins, l'étude de ces textes a compl6tt I'dtude des autres données et a aidé 

cimenter les nlations que nous avons établies entre elles. 

3.5.4 Des données centrales et des données pérbhériciues 

L'ampleur de notre situation de recherche nous a permis de recueillir de nombreuses donnees. 

Celles-ci n'ont cependant pas toutes contribué de façon égale A l'analyse. Nous désignons par 

propos centraux les propos tenus par les étudiantes l'occasion de la prdsentation par chacune 

d'entre elles du dhulement d'activites dTERE qu'elles ont mises en oeuvre dans une classe du 

primaire. Ce sont ces propos que nous avons soumis a une analyse fine à I'aide de la grille dont 

nous nous étions dot&. Ils sont en effet au coeur de notre recherche puisqu'ils expriment ce que les 

éhidiantes avaient à dire au sujet de leur expérience d'intervention; ils constituent laconversation 

ré'fexive mec la situation, selon Schon. Nous avons voulu la mettre en place pour en Ctudier la 

contribution au developpement d'une pratique réflexive, car elle fait habituellement partie des 

séminaires de stage en formation A l'enseignement. Ce sont ces propos centraux qui font l'objet de 

l'analyse présentee ii la section 4.2 du chapitre suivant. 

Les autres propos, tenus à l'occasion d'échanges en séminaire autour d'autres thématiques que celle 

de l'analyse du vécu ou à l'occasion d'entrevues individuelles ou par écrit, sont désignés par le 
terme de propospérïpMriques. Ils n'ont pas étC soumis notre grille d'analyse, car ils étaient trop 

directement orientés par nos questions pour refléter la pensée des étudiantes telle qu'elle s'exprime 

et s'blabore spontanément en situation de discussion d'un petit groupe formé d'individus ayant 

vécu une expérience commune d'enseignement. Les analyser au même titre que les propos centraux 



aurait contribué à désbquilibrer notre synthèse de la réflexion des Ctudiantes, en introduisant 

notamment une qualit6 (didactique, réflexive ou interactive) qui ne s'y serait peut-être pas retrouvée 

en situation d'bchanges moins orientés. C'est pourquoi nous les avons plutôt utilisés au moment de 

l'interprétation en les consultant22- sous divers angles pour fournir un kclairage particulier 

confimant ou nuançant les résultats de L'analyse des propos centraux. Le tableau suivant permet de 

situer les diverses sources de données selon leur nature : 

Tableau 2- Source et nature des données recueillies 

22 II est à noter que nous avions à nom disposition les verbatims des entrevues et dcs *es de séminaires ne portant pas 
sur la pn5cntation des activités vdcucs à I'école, œ qui en a rendu possible la consdtation rigoureuse. 

- .  

> i 

NATUREDESDONNEES -> 

 URCE CE DES DO^ 

Propos tenus lors de la rencontre de. prépamtion 
aux &minaires 

b& 

tenus lors du séminaire 1 

pos tenus Iors du séminaire 2 en lien avec la 
tation de l'activité 1 et de I'activitd 8 

Propos tenus lors du séminaire 2 en lien avec la 
présentation de la roue des cheyemes 

Propos tenus lors du séminaire 3 en lien avec la 
présentation de l'activité 1. de I'activit6 8 et de 
I'activite 1 3  

Propos tenus lors du d m m i r e  4 en Iien avec la 
présentation de I'activitt 8 

P r o p  tenus lors du séminaire 3 en lien avec le 
tableau de cIimement des activités 

Propos tenus lors du séminaire 5 en lien avec la 
présentation de l'activité 2 

Propos tenus lors du séminaire 5 en lien avec la 
mise en séquence des quatre ricîivitb déj8 
d i s c ~ e s  

Propos tenus lors du séminaire 5 en lien avec la 
lecture de textes théoriques 

Propos tenus lors des entrevues individueh 
I 

Propos écrits sur les fiches de prkntation de 
I'activit6 en séminaire 

Propos écrits sur les fiches d'objectivation à la 
suite du séminaire 

1 

mamm -Qt'ES 

x 

x 

s 

s 

K 

x 

x 

I 

x 

x 

s 

x 

x 



Un double obiectif d'analyse 

Notre analyse des propos tenus par les étudiantes poursuivait un double objectif. D'une part, elle 

s'est attardee au contenu des conversations (analyse interne) qu'elles ont eues pendant les 

séminaires, pour cerner les significations didactico-pddagogiques qui s'en dégagent; d'autre part, 

elle a cherche 5 prendre en compte les relations entre les interlocuteurs qui se sont produites au 

cours de ces conversations (malyse externe) de prkiser les enjeux de 13 prise de parole par 

rapport il l'intention générale de formation poursuivie. Plus spécifiquement, l'analyse interne s'est 

appliquée à comprendre les perspectives individuelles par l'étude du contenu des propos de chaque 

étudiante, tandis que l'analyse externe a porté sur les perspectives construites dans l'interaction 

(confirmation-remise en question-élargissement-approfondissement des perspectives individuelles) 

par I'étude des relations entre les propos tenus par les diverses étudiantes. 

Ce ne sont pas la deux démarches séparées. En fait, l'analyse interne est la plus consistante 

puisqu'elle s'est appuyée sur l'ensemble des contenus de la conversation, alors que l'analyse 

externe n'a considért? que les indices relatiomels présents dans ces contenus. La première est en 

quelque sorte le fondement de la deuxième. C'est en effet par une analyse interne systematique et 

fouillke que la dimention interactive des propos peut être mise 3 jour. Bien comprendre les 

perspectives exprimées par chacune apparait être un prealable à une compréhension de la 

contribution de la conversation il la structuration de ces penpectives ou à I'ernergence de 

perspectives partagées par quelques-uns ou par tous les membres du groupe de seminaire : 

«Thus the proper study of interaction is  not the individual and 
his psychor'ogygy but radier- the svntactical relation among the acts 
of dverent persons mutually present.~ (Allen et Guy, 1978, p. 216) 

Cette interaction des deux préoccupations d'analyse explique que nous n'ayons pas structuré la 

présentation des résultats B partir d'une telle distinction. Nous l'explicitons cependant au d6part 

afin de bien souligner l'importance de l'adoption de ce double point de vue pour déterminer notre 

façon de lire les domees recueillies. 

En bout de ligne, lorsque vient le temps de faire la synthèse des analyses d&taillées, nous reprenons 

d'ailleurs cette double perspective pour construire notre interprhtation plus globale autour de deux 

portraits: l'un, individuel, davantage appuye sur l'analyse interne de l'univers de signification en 

didactique de 1'- et de la réfl exivité de chaque 6tudianf l'autre, collectif, davantage appuyk sur 



l'analyse externe de la dynamique du groupe par rapport & la construction d'un savoir didactico- 

pédagogique en ERE 

3.5.6 Une analyse à trois niveaux 

Notre travail d'analyse s'est amorcd par l'identification des unités de sens présentes dans les propos 

centraux tenus par les étudiantes au cours des dminaires 2. 3, 4 et 5. Une unité de sans est 

constituée d'une phrase ou d'un groupe de phrases traitant d'une même idée principale. Cela nous 

a permis de déterminer les passages retenus pour fins d'analyse. En fait. les seuls propos 

d'étudiantes que nous n'avons pas traites sont ceux, très peu nombreux, d'ordre procédural, 

portant sur la manière dont le séminaire se déroule ou devrait se dérouler et qui ne représentaient 

aucun intérêt pour notre analyse. Quant aux propos de l'animateur, ils ont été pris en compte de 

deux façons : d'abord, lors de l'analyse de niveau 1, certains propos ont été soulignés et 

considtrés comme ceux d'une etudiante lorsqu'ils reflétaient clairement la pensée de celle-ci (ex: 

mi mateur: #Si je comprends bien, tu évalues que le premier objectij a L;ri atteint* - éhidian te: *Oui . c'est bien 

cehr); ensuite, lors de l'analyse par séquences, d'une manière précise qui a permis de cerner 

l'influence qu'ils ont eue sur les propos des étudiantes tel ou tel moment du séminaire (plus de 

precisions sont apportées à ce sujet dans la partie 35.73 du présent chapitre). 

Par la suite, nous avons procédé A l'analyse en deux temps, correspondant aux deux dimensions de 

notre matrice d'anaiyse23. Dans un premier temps, nous avons questionne les propos centraux 

l'aide des cinq sous-questions de recherche. Les propos ont et6 répartis seion les cinq rubriques 

definies a partir de ces sousquestions : 

uD'une certaine façon, le cadre conceptuel a dressé le contour de 
l'objet, ses frontières, afin que les rbsultuts de lu recherche puissent 
le remplir* Le cadre conceptuel comporte dans ce cas un postulat 
méthodologique : si l'on pose certaines questions ou texte, on 
obtiendra de l'information pertinente au problkme. Par la liste des 
questions de recherche, on suit quelles sont les rubriques, c'est-b- 
dire le nom des cases pour 1esqueZles le texte devrait fournir des 
infornioti~ns~~ (Van der Marea, 1995, p. 432) 

C'est cette première analyse que nous identifions comme analyse de niveau 1. 

23 Miles et Huberman (1994) ddfiaissent ainsi la matrice : *A matris is essentially the rcrossing* of two 
Jists, set up as rows and coiumns.Jt (p. 93) 



Dans un deuxième temps, nous avons classé les unités de sens selon trois categories que nous 

avions prédéfinies en fonction d'attributs correspondant aux trois grandes composantes de la 

situation étudite. Il s'agit en effet d'une situation où 1) un petit groupe d'étudiants en interaction 

verbale 2) réfléchit 3) sur une action didactique menée en éducation relative Zi l'environnement. Les 

propos des Ctudiantes ont donc ét6 catégoris6s selon trois groupes d'attributs soit les attributs 

reflexifs, les attributs didactiques et les atiributs interactifs. Le f a i t  de cette deuxième analyse est 

présente sous la section analyse de niveou 2 du chapitre IV. 

Soulignons au départ que notre grille d'analyse s'est av6rte complète et satisfaisante pour les fins 

de notre recherche au sens où, d'une part, nous sommes parvenus ii y classer toutes les unitts de 

sens et, d'autre part, le besoin d'y ajouter des composantes n'est pas apparu. Nous croyons que la 

pertinence de notre grille d'analyse est due au temps considérable que nous avons investi dans une 

phase préexpérimentale au coun de laquelle nous avons appris A mieux prévoir comment pouvait 

se manifester le phenomène 6tudié au coun de I'exp6nrnentation réelle. II n'est pas facile 

d'élaborer une grille d'analyse pr6définie qui soit entièrement satisfaisante; nous croyons y être 

parvenu. 

Enfin, contrairement ce que nous avions initialement prévu, est apparue la nécessit6 de proceder à 

une troisième analyse. En effet, l'analyse par rubriques (niveau 1 ) et l'analyse par categories 

qualitatives (niveau 2) se sont avérées incomplètes pour rendre compte de l'enchaînement 

spécifique des objets de conversation à l'intérieur d'un même séminaire. C'est pourquoi nous 

avons d6coup6 chaque séminaire en stquences, une séquence Ctant definie comme un ensemble 

d'unit& de sens portant sur un même theme A I'int6neur d'un même s6rninaire. C'est ce que nous 

avons nommé analyse par séquences. 

3 5 7  Descri~tion de ta démarche d'analvse suivie 

Malgré la pertinence du cadre prédéfini, le processus d'analyse ne s'est pas déroulé d'une façon 

linéaire. Plusieurs doutes ont surgi en cours de route, il chaque fois source d'une meilleure 

compréhension de nos données. Nous pr6sentons ici un aperçu de la démarche suivie pour 

procéder Z i  I'analyse avec le questionnement qui l'a accompagnée; nous croyons rendre ainsi plus 

compréhensibles par le lecteur les synthéses et interprétations qui suivront l'analyse. 



3.5.7.1 Description de la dCmarche suivie pour l'analyse de niveau 1 : analyse des propos centraux 
en lien avec les sous-questions de recherche 

35.7.1.1 Classement par rubriques 

Nous avons defini cinq ~ b n q u e s  de classement A partir des cinq sous-questions de recherche. 

Rappelons ici que les cinq sous-questions de recherche visaient à préciser les aspects du contenu 

rtiflexif auxquels nous nous intéressons et susceptibles d'emerger en situation de séminaires. Les 

autres aspects &aient donc en quelque sorte exclus au départ; si leur rdcurrence avait et6 grande, 

nous les aurions pris en considération, mais ce ne fut pas le cas. Nous avons donc entrepris de 

classer les propos centraux selon qu'ils se référaient 3 l'une ou l'autre de ces ntbriques.2-l 

Quelques pr6cisions s'imposent ici relativement au sens que nous avons donné B chaque rubrique: 

- Sous la rubnque 1 (les aspects de I'expt5rience individuelle d'intervention investis par chacune 

dans les discussions), nous avons placé les propos qui traitent des aspects de l'intervention 

éducative relies 2 deux des trois él6ments constitutifs du triangle didactique, c'est-&dire ce qui 

a trait au sujet apprenant d'une part, et ce qui a trait 3 l'enseignant m6diateur d'autre part. Dans 

nom cas, il faudrait plutôt parler de l'étudiant en formation initiale ii l'enseignement médiateur. 

- Sous la rubrique 2 (les aspects du profil d'action didactique en ERE de chaque participante), 

nous avons classé les propos portant sur le troisième élément constitutif du triangle didactique, 

c 'est-&-dire 1 'objet d'apprentissage. Notons ici que cette distinction entre les trois elkments 

constitutifs du triangie didactique s'est avérée nécessaire pour identifier les propos à classer 

sous la rubrique 1 ou sous la rubrique 2. Si nous ne l'avions pas utilisée, il y aurait eu un 

chevauchement inextricable entre les deux rubriques car les termes utilises dans les deux sous- 

questions (aspects de l'intervention pour la rubrique L et profil d'action didactique pour la 

rubnque 2) touchent chacun aux trois éI6ments constitutifs du triangle didactique lorsqu'ils sont 

utilisés dans toute leur ampleur. Comme nous l'exposons dans le chapitre 1, nous avons une 

vision de la didactique qui englobe et reconnaît une interrelation etroite et constante entre les 

trois éléments du triangle; cependant, pour les fins d'analyse, il nous est apparu utile et 

necessaire de tracer ainsi une ligne en associant davantage au profil d'action didactique 

(rubrique 2) les propos où l'objet d'appentissage est discute d'une façon ou d'une autre. Nous 

24 Nous avous marqué en bleu les propos se réfhnt à ta tubrique 1, en rose les propos se référant à la mbnquc 2, en 
vert les propos se df6rant à ta rubrique 3, en orange les propos se référant B la ~ b n q u e  et en violet les propos se référant à la 
rubrique 5. 



expliquerons un peu plus loin, en presentant les sous-rubriques utilisées pour l'analyse, 

comment cette fmntière s'est avérée fragile et dificile ii établir à certains moments. 

Sous la rubrique 3 (les signes que les discussions infiuencent l'action ou la réflexion d'une ou 

de plusieurs participantes). nous avons classé les propos qui étaient des signes que la 

discussion avait influencé une ou plusieurs des participantes à la discussion. Souvent ces 

propos auraient pu être aussi classt? sous la rubrique 1 ou la rubrique 2, car ils se réferaient E un 

contenu correspondant à I'une ou l'autre de ces rubriques. En fait, pour éviter un double 

classement qui aurait introduit de la confusion dans I'interprdtation des résultats, nous avons 

limit6 la rubrique 3 aux énoncés verbaux traduisant explicitement une infiuence des propos de 

1 'une sur la pensée de l'autre ( par exemple: *Moi a m i  j'oi choi<i...~ OU d e  srUs d'accord avec r . r  ). 

Très souvent, des propos explorant le contenu de la discussion suivaient de tels propos 

exprimant une innuence. Ces propos de contenu ont dté classés sous les rubriques 1 ou 2, 

puisque nous avions, par l'identification des propos d'influence qui les précédaient, trouvé les 

signes d'influence que nous cherchions. En procédant ainsi, nous n'avons donc perdu aucun 

propos au détriment d'une des trois rubriques, en même temps que nous avons évité la 

complexité inutile qu'aurait entraîné la classification d'une même unité de sens sous deux 

rubriques di fferentes. 

Sous la rubrique 4 (les gbaéralisations partagees par I'ensembie du groupe en cours de 

discussion au sujet d'enjeux propres ii la didactique de I'ERE), nous n'avons classé aucun 

propos. En effet, telle que définie, c'est-à-dire regroupant des propos qui expriment clairement 

des g6néraiisations partagees par une majorite de participants, cette rubrique s'est avérée inutile; 

de tels consensus ne sont pas surgis en cours de séminaires. On verra cependant plus loin que 

l'analyse par séquences a révélé que des consensus plus restreints et implitites ont parfois dtd 

atteints au cours de certaines séquences de discussion. 

En ce qui concerne la rubrique 5 (les possibilit6s de lien entre les contenus réflexifs des 

discussions en séminaires et des concepts reliés la didactique de I'ERE), elle devait regrouper 

les propos A la suite desquels il serait possible, pour un animateur dont ce serait l'intention, 

d'introduire des concepts importants en ERE II nous est apparu à l'exercice que de tels propos 

ne pouvaient être ciassés exclusivement sous la rubrique 5 car, de par leur contenu, ils étaient 

déjà class6s sous les rubriques 1 et 2. Ce que nous avons fait, ce fut donc d'ideotifiier, parmi 

les propos dé.jii classés. ceux qui auraient permis des liens avec des concepts th6oriques. et 



d'indiquer, dans la marge vis-&-vis ces propos, quels concepts auraient pu être ainsi introduits; 

en conséquence, ce deuxième classement d'unités de sens sous la rubrique 5 a fait l'objet d'un 

comptage part qui n'a servi qu'a décrire I'bvolution du nombre de liaisons possibles d'un 

séminaire l'autre de même que la rCpartition de ces liaisons par étudiante. De plus, nous nous 

sommes donne un ensemble de concepts limités avec lequel ces liens potentiels auraient pu être 

&ablis. Sans cela, il nous appadt que les choix de liens auraient ét6 beaucoup trop subjectifs et 

non constatables par d'aubes que nous. Pour une question de validité. nous avons choisi les 

concepts suivants: 

- ceux contenus dans le recueil de textes que nous avons fait lire aux étudiantes et 
discutés lors du séminaire 5 (voir p. 150- 151); 

- ceux que nous avons abordes Ion de notre pr6sentation du domaine de I'ERE au cours 
du séminaire 1 (voir p. 143); 

- ceux qui sont sous-jacents à la structure théorique qui a soutenu l'élaboration de la 
banque d'activités dans laquelle les étudiantes ont puisé et qui ont été discutés lors du 
seminaire 4 (voir p. 145 146). 

En somme, ce premier classement des unites de sens sous l'une ou l'autre rubrique a permis, d'une 

part, de reconnaître les rubriques 1 et 2 comme étant celles où se retrouve le contenu réflexif de la 

pensée exprim6e par chaque étudiante. D'autre part. la rubrique 3 a regroupé des propos 

indicateurs d'une pensée partagée, influencée, interactive. La rubrique 4, elle, s'est avéde 

inadtquate. La rubrique 5, enfin, a regroupé des propos déjà class6s sous les rubriques 1 et 2, 

c'est-&-dire des propos a contenu individuel touchant A l'un ou l'autre des trois éIéments 

constitutifs du triangle didactique, mais qui, en plus. auraient pu se prêter à des liens avec des 

concepts déjà identifiés. 

3.5.7.1.2 Classement pu sous-rubriques 

Les unites de sens étant réparties par rubriques, nous avons raffiné l'analyse pour les rubriques 1 et 

2 qui, rappelons le, sont celles où se retrouvent la majorité des propos. À cette fin, nous avons 

précisé des sous-rubriques (et des sous-sous-rubriques) permettant de mieux cerner la nature 

exacte des propos tenus. 



Les sous-rubriques de la rubrique I ont été limitbes aux aspects correspondant ii des caract&istiques 

du sujet apprenant ou de l'étudiante enseignante ayant une influence directe sur l'action didactique 

telle qu'illustrée par le rapport SOMmE (Lenoir, 19%' p. 243) presenté en page 35 du chapitre 1. 

Nous &ions dispos& ii ajouter des aspects si cela s'était avéré nécessaire à la lechire des verbatims, 

mais ce ne fut pas le cas. Les codes suivants furent donc retenus pour désigner les sous-rubriques 

de la rubrique 1: 

1.1 Ropos relatifs au sujet apprenant : 

1.1. L Ropos portant sur les visées personnelles du sujet apprenant; 

1.1.2 Ropos portant sur le processus d'apprentissage du sujet apprenant; 

1.1.3 Propos portant sur les savoirs antérieurs du sujet apprenant; 

1.1.4 Propos portant sur le rôle dans le groupe du sujet apprenant: 

1.1.5 Propos portant sur les caractéristiques socioéconorniques du sujet apprenant 

1.2 Propos relatifs à l'étudiante enseignante : 

1.2.1 Propos portant sur les visées personnelles de l'étudiante enseignante: 

1.2.2 Propos portant sur les savoirs anterieurs de l'étudiante enseignante. 

Quant il la rubrique 2, elle fut precisée selon les quatre aspects d'une activité (et par extension de 

l'action didactique qui tente d'assurer la médiation au cours de I'activitg) qui ont servi ii structurer 

la banque d'activités utilisée par (es étudiantes au cours de l'expérimentation : 

2.1 R o p s  portant sur le contenu de I'activitk discutée; 

2.2 Ropos portant sur les objectifs de 1 'activité discutée; 

2.3 Propos portant sur l'approche de l'activité discutee; 

2.4 Propos portant sur les strategies de l'activité discutee. 

Une difficulte que nous avions d6ja entrevue au moment du classement par rubriques s'est 

accentuée lors de ce classement par sous-rubriques. En effet. en relisant les propos classés sous la 

rubrique 1, il nous est apparu que plusieurs de ceux-ci, bien que faisant explicitement référence a 
l'élève (1.1) ou A I'btudiante enseignante (1.2). traitaient plutôt, en substance, de stratégies 

d'enseignement sous l'angle soit de 1'6valuation du choix de stratégies fait par I'étudiante 

enseignante (d 'a i  d&ci&* de leur remettre une feuifle pour &mire k m  mgwnenfs cf je crois que cefa jkf très 

uti ie.~),  soit de la réaction des ntves (perçue par l'étudiante) & ces choix (.tes e?èves ont pu, grûce à 

cetîefeuil(e, apprajl?ndir leur cag~tenmon en fmeur & l'une ou l'autre miuh'on.~) 



À la réflexion, nous avons conséquemment choisi de reclasser ces propos sous la rubrique 2, 

puisqu'ii ttait essentiellement question, dans ces propos, de stratégies d'action didactique en vue 

de l'appropriation d'un objet d'apprentissage, ce qui est tout ii fait caractéristique de notre 

rubnque 2. Ce reclassement nous a permis d'obtenir une classification par rubriques plus 

satisfaisante à nos yeux, respectant davantage notre critère de base, A savoir : l'agent ou le sujet 

d'une part (rubrique 1) ou l'objet d'autre part (rubrique 2) corne contenu principd de l'unité dc 
sens. L'effort de coder par sous-rubriques nous a ainsi permis d'accéder au sens plus profond de 

certaines unités de sens, alors qu'une première lecture s'&ait plutôt attardée aux seuls indices 

lexicaux. 

Une relecture des propos classés sous la sous-rubrique ~rratggies ( 2.4) (ce sont les plus nombreux) 

nous a conduit introduire une distinction supplémentaire avant de procéder au premier codage des 

unités de sens. En effet. nous avons note que, dans leur manière d'aborder les divers aspects liés 

aux stratkgies mises en place pour que les élèves atteignent les objectifs, les 6tudiantes ou bien 

prenaient en considération des aspects dependants de l'objet d'apprentissage spécifique l'activité 

(ex: Pour que les dèves comprennent bien lu chaîne alhentoire discurée. je leur ai fait dessiner en équipe...,) OU 

bien ne prenaient en compte que des aspects plus globaux de leur intervention, non d6peadants 

spécifiquement de I 'objet de 1 'activité ( ex: d 'a i  choisi de les placer en équipes de 4, car c'est ainri pu 'ils sont 

hobitués d ~ravaiiler. ..s). Cette différence nous est apparue importante, car dans le premier cas, les 

propos révèlent une preoccupation didactique plus fortement teintée des sp6cificités du domaine de 

I'ERE, alors que dans le deuxième cas, la préoccupation didactique exprimde est plus gbnkrale, liée 

certes I'apprentissage des 6lèves mais portant sur des moyens de médiation transversaux souvent 

regroupds sous l'appellation de gestion de classe. C'est pour tenir compte de cette dXf6rence de 

préoccupation que nous avons cd6  deux sous-sous-rubriques ii la sous-rubrique 2.4 : 

2.4.1 Propos portant sur les stratégies liées spécifiquement à t'objet d'apprentissage 
2.4.2 Ropos portant sur les stratégies non liées spécifiquement à l'objet d'apprentissage 

À la fin de ce processus de classification et au moment de procéder 2i un premier codage des 

données, la structure de nos rubriques, sous-rubriques et sous-sous-rubriques se présente donc de 

la façon suivante : 



Lubriques 

ous-rubriques 

1 Propos sur le sujet 
apprenant et sur l'étu- 
diante enseignante mé- 
diatrice 

- - -- . - -  - 

1 . 1  Sujet apprenant 
1 . 2 É t u d i a n t e  
enseignante médiatrice 

1 . 1 . 1  
Visées personneIIes 
1.1.2 
Processus d'apprent. 
1.1.3 
Savoirs antérieurs 
1.1.4 
Rôle 
1.1.5 
C m c t .  socio- 
économiques 

1.2.1 
Visdcs personncllcs 
1.2.2 
Savoirs zuitEricurs 

! Propos sur l'objet 
d'apprentissage 

!. 1 Contenu 
!.Z Objectifs 
!.3 Approche 
Z.4 Stntt2gies 

- - -.- . . - - 

2.4.1 
jtrat6gies 
iées spécifiquement à 
l'objet 

2.4.2 
Strategies non liées 
spécifiquement 
ii l'objet 

I Proposre- 
fldtant une 
inf l  uencc 
subie 

5 Propos 
permettant des 
liens avec des 
coaccpts 

3.5.7.1.3 Premier codage des unités de sens 

À cette étape de notre classification des unités de sens, il ne restait qu'une dimension il définir pour 

être en mesure de  produire un premier codage des données qui prenne en compte toutes les 

intentions exprimées dans nos sous-questions de recherche. Cette dimension concerne les phases 

du cycle de l'activité éducative. Puisque le mot intervention, qui apparaît dans la sous-question de 

recherche 1 est utilisé dans son sens large, c'est-à-dire dans le sens de l'action de l'enseignant lors 

de l'une ou l'autre des trois phases de  l'activité dducative et non seulement lors de la phase en 

présence des élèves, il nous a fallu poser I'interrogation suivante vis-&vis des propos des 

étudiantes : Y est-il question de la phase pré-active, de la phase interactive ou de la phase postactive 

de l'intervention ? Nous avons indique par les lettres PR (préactive), IN (interactive), PO 

(postactive) le choix que nous avons fait de classer les propos dans l'une ou l'autre des phases. 

Si ce fut relativement simple de reconnaître les propos liés à la phase préactive (moment de 

préparation et de planification de l'action) et à la phase interactive (moment de mise en oeuvre de 

l'action planifiée auprès du groupe-classe), il n'en fut pas de même pour les propos Liés à la phase 



postactive. La première difficult6 survient dans la délimitation de cette phase par rapport il la phase 

interactive. La question est de savoir si l'évaluation des apprentissages fait partie de la phase 
interactive ou de la phase postactive de l'intervention éducative. Ce qui porte confusion ici, c'est 

que, bien sûr, l'évaluation des apprentissages se fait en grande partie en présence des &lèves (phase 

interactive) mais pas entièrement, et surtout constitue une source majeure de réflexion-sur-l'action 

(phase postactive). Gauthier, Martineau et Desbiens ( 1999) écrivent au début de leur volume Mots 

de pusse pour mieux enseigner: 
*Ces activités peuvent porter tant sur la planification de 
l'enseignement des contenus, les interactions avec les élèves en 
regard de ces contenus, que sur l'évaluation des apprentissages. Ces 
activités se déploient donc en trois moments distincts que nous 
appelons aussi phase upréactive~, i&tteractive~ et upostach'vew » 
(p. f3-9) 

Cette citation laisse entendre que la phase postactive incluerait aussi l'bvaluation des 

apprentissages. Par ailleurs, ils écrivent aussi, dans le glossaire de fin de volume :  la la phase 

postactive correspond au retour sur 1'action.w (p. LE), ce qui semble exclure 

l'évaluation des apprentissages. Pour sa part, le comité de révision de programme de baccalauréat 

en enseignement au préscolaire et au primaire de l'Université Laval (1994) dans sa description des 

fonctions professionnelles de l'enseignant auxquelles le programme doit préparer, a distingué entre 

la fonction évaluation des upprentissages et la fonction a d y s e  de la prutique et de i 'engagement 

professionnels, indiquant bien par 13 que ce sont deux moments spécifiques et differents de 

l'intervention. Pour les fins de notre recherche, même si nous croyons que le moment d'6vaIuation 

des apprentissages doit être clairement distingué du reste de l'interaction avec les élèves, nous 

avons inclus les propos qui en traitent sous le code IN, la plupart du temps sous la rubrique 2.2 

(objectifs) pour indiquer que ces propos sont une réflexion évaluative se référant, du moins en 

partie, à l'interaction avec les élèves et portant sur leur degré d'atteinte des objectifs. Quant Zi Ia 
phase postactive nous l'avons limitée ii la dimension rPflerion-sur-l'uc~ion, qui se déroule donc 

après l'action. 

Une conséquence de ce dernier choix a et6 de réduire énorm6ment le nombre d'unit& de sens 

portant sur la phase postactive. En effet, dans le cas de l'intervention qui a seni de point de depart 
à notre expérimentation, les séminaires de discussion que nous Ctudions constituent l'essentiel de 

la phase postactive puisqu'aucune autre analyse réflexive de leur activité ne leur fut  demandée, 

sauf à deux d'entre eues qui ont présenté leur activite ii leur superviseur dans le cadre de leur stage 

de deuxième année; il faut également admettre, bien sOr. qu'une certaine réflexion sur leur 



intervention a pu être faite par les étudiantes, en dehors des seminaires. Mais, peu importe le cadre 

oh s'est déroulée cette réflexion, il demeure qu'identifier une unité de sens comme portant sur la 

phase postactive de l'intervention signifie qu'elle est une réflexion sur une réflexion faite en 
séminaire, en supervision ou seule. Une telle réflexion à un second niveau est plutôt rare et c'est ce 

qui explique que très peu d'mites de sens soient associees à la phase postactive, comme 

I'indiquent les données présentees au chapitre 4. 

Une fois toutes ces précisions apportees, nous avons donc &té en mesure de coder chaque unité de 

sens. Voici l'exemple du code d'une unité de sens extraite du séminaire 2. Elle se lit comme 

suitxll four dire aussi que j'ovais pus bcauco~p de remp. ma mise en situation o été assez courte et j'ui assez 

rapidement. je les ai assez rapidemenr mi3 en position avec les dilemmes puis four ça ...a Le code qui lui fut 

dom6 est : SE2-A-EU-2,4,2-IN(p. 49). Ce code signifie que ces propos ont été énoncés au cours 

du séminaire 2 (SE2) par l'étudiante A (A), qu'ils ont trait davantage à l'objet d'apprentissage 

(R2). sous l'angle des stratégies non spécifiques au domaine de I'ERE (2,4,2), qu'ils portent sur 

la phase interactive de l'intervention (N et qu'ils sont inscrits à la page 49 (p. 49) du verbatim. 

Pour chaque séminaire où furent tenus des propos centraux, en lien avec l'intervention r6alisée en 

classe (ce sont les séminaires 2,3,4 et 5), une grille comme celle présentee la page suivante a 

servi à compiler les nombreux codes élaborés et à procéder A l'analyse. 





Il nous a suffi d'inscrire le numkro de la page oo se retrouvait l'unit6 de sens pour pantenir ii la 

classer par rapport aux sousquestions de recherche. Diverses compilations et comparaisons furent 

alors rendues possibles, d'abord par séminaire puis pour i'ensemble des séminaires (voir chap. IV 

p. 185). 

3 S.7.2 Description de la démarche suivie pour I 'analyse de ni veau 2 : analyse de la qualire des 
propos centraux 

L'analyse de niveau 1 nous a révélé, en lien direct avec nos cinq sous-questions de recherche, des 

aspects du contenu de la rdflexion des étudiantes en situation de discussion de petit groupe à la 

suite de la mise en oeuvre d'une activité d'ERE auprès d'un p u p e  d'élèves de la troisième à la 

sixième année du primaire. Nous avons par la suite revu l'ensemble des unites de sens identifiées 

dans les propos centraux des étudiantes, cette fois pour les qualifier plutôt que pour les classer par 

contenu. Il nous apparaissait en effet que, pour un même contenu, une qualité différente des 

propos d'une étudiante pouvait être ddgagée, en fonction d'attributs correspondant aux trois 

grandes composantes de la situation expérimentale que nous avons mise en place, c'est-&-dire : 
- des attributs didactiques, puisque les discussions portaient sur une action menée en classe 

dans le domaine spécifique de I'ERE et que, conséquemment, les variables de l'action 

didactique (Bru, 199 1) Ctaient susceptibles de colorer les propos; 

- des attributs réflexifs, puisque la situation ktudiée etait essentiellement une situation de 

réflexion sur une action, et que cette réflexion peut être caractérisée non seulement par son 

contenu mais aussi à partir de caracteristiques gdnérales d'une réflexion-sur-l'action; 

- des attributs interactifs, puisque la réflexion se deroulait 2 l'interieur d'un petit groupe de 

personnes en interaction verbale. 

Cet exercice s'est avbré d'autant plus nOvéiateur qu'une grande partie des unités de sens portaient 

sur les stratégies (sous-rubriques 2.4) comme nous l'avions constaté par l'analyse de  niveau 1. 

Ainsi, deux unités de sens ayant un même contenu, et donc classées sous la même sous-rubrique, 

pouvaient se revéler être, par I'analyse de niveau 2, très différentes au niveau de leur qualité 

réflexive. Par exemple voici deux unités de sens énoncées par la même étudiante, lors de la 

prksentation de son activité (no 14) et que nous avons classées sous la sous-rubrique 2.4.1 

(stratkgie liée spécifiquement à l'objet) : 



- r Bien j'ai commencé en disant, petite gage que j'aurais pas dû faire, que je connaissais quelqu'un qui restait à 

Bornéo.* 

- u Certaines équipes ont pas fair entrer d'insecticide dam few chafne alimentaire. D 'autres l'ont carrément mis au 

centre dépendamment de leur perception (...) Je leur ai dentandr' où vous metteriez l'insecticide. ML' on n'a pas 

discuté; donc tu voyais que cette équipe la avait mains compris l'importance du  problème.^ 

Lors de l'analyse de niveau 2, la premiére unité de sens fut classée comme réflétant une 

préoccupation réflexive de niveau technique alon que la deuxième fut classée de niveau pratique 

(voir p. 210-21 1 pour l'explication de la distinction entre les niveaux de réflexion). Nous avons 

donc soumis chaque unité de sens à une deuxième analyse qui nous a permis de nuancer richement 

notre compréhension des propos centraux des étudiantes. 

Nous avons procédé unité de sens par unité de sens. Puisque chacune était déjA classée dans les 

grilles par séminaire complétées pour l'analyse de niveau 1 (voir p. 168), nous avons utilisé les 

mêmes grilles en ajoutant au code déjà inscrit à chaque unit6 de sens les nouveaux codes 

déterminés pour les qualifier. Les unités classées sous la rubrique 5 n'ont pas été ainsi codées une 

deuxième fois. Rappelons que ces unites ne représentaient pas de nouveaux propos mais plutôt 

une façon de lire, du point de vue des possi bilitds de liens conceptuels qu'ils offraient, des propos 

déjà classés sous d'autres rubriques. 

Soulignons d'abord que nous n'avons pas été en mesure de coder les unités selon Les attributs 

interactifs que nous avions prévu cerner à l'aide d'indices fournis par la recherche en analyse de 

conversation. D'une part, la plupart des indices retenus ne s'appliquaient pas à des unités prises 

isolt5ment mais plutôt à des séquences conversationnelles; c'est d'ailleurs Ià une des raisons qui 

nous a conduit 2 faire une troisième analyse par sCquence (voir partie 3.5.73). D'autre part, il 

s'est avére que les quelques indices (3) s'appliquant il des unités de sens sCpar6es n'&aient pas 

pertinents. Le premier, visant à déterminer Le nombre de tours de paroie de chacun, se trouvait à 

avoir déjh Cté traité dans l'analyse de niveau 1, par le comptage des unités de sens attribuables 3 

chaque étudiante. La distinction entre le deuxième et le troisième, l'un visant à déterminer le 

nombre de phrases ii contenu (assertions) 1 iées au sujet de discussion en cours et l'autre, celles 

liées au déroulement de la discussion, s'est avérée inapplicable, puisque toutes les unités de sens 

retenues étaient liees au sujet en discussion; nous avions en effet écarté les propos portant sur le 

déroulement car ils éiaient hès peu nombreux et presque tous prononcés par l'animateur. 



Nous avons donc limité notre analyse de niveau 2 aux attributs didactiques et réfexifs. Pour les 

attributs didactiques, nous avons pu utiliser tous les indices prévus. Nous nous sommes demande, 

pour chaque unité de sens, si elle portait sur l'un ou l'aube des trois types de variables en jeu dans 

une action didactique selon Bru (1991). il savoir : 

- les variables de structuration et de mise en oeuvre des contenus, c'est-à-dire le choix et 

l'organisation des connaissances, l'qdrationnalisation des objectifs et les actiritts sur (es 

contenus et les objets ii connaître. Le code CON fut don ajout6 au code désignant déj& l'unité 

de sens; 
- les variables processuelles, c'est-à-dire les conditions de la dynamique de l'apprentissage, la 

répartition des initiatives entre enseignants et apprenants, les registres de la communication 

didactique et les modalités d'6valuation. Le code PRO fut don ajouté; 
- les variables relatives au cadre et au dispositif. c'est-&-dire les lieux et l'organisation de 

l'espace didactique, l'organisation temporelle, le groupement des élèves et les matériels et 

moyens didactiques. Le code DIS fut dors ajouté. 

Seules quelques unités de sens (5) n'ont pu être ainsi codées. car elles ne portaient ni sur l'une ni 

sur l'autre des variables; cela reflete la richesse didactique des propos tenus au cours du séminaire. 

Pour les attributs réflexifs, seuls deux des trois ensembles d'indices pr6vus se sont avérés 

applicables : 
- les indices discriminant entre les propos qui refletent une prise de conscience par l'étudiante de 

son univers de signification (codees P.C.) et les propos reflétant un effort de production de 

sens ii partir de la situation vdcue (codées P.S.). Dans ce dernier cas, nous avons ajouté un 

autre élément au code pour préciser si la production de sens s'appuyait sur des observations 

diversifiées faites en classe (les unités de sens ainsi classées ont et6 codées P.S. ob.), sur des 

incidents critiques (P.S.i.c.), sur une description très contextualisée de I'exp6rience 

personnelle v6cue (P.S.dop.) ou sur une description influencée par l'opinion de quelqu'un 

d'autre ayant assiste au déroulement de I'activit6 (P.S.d.i.). Ces nuances sont introduites pour 

discriminer quels savoirs plus formalisés I'dtudiante semble le plus susceptible de relier son 

expérience personnelle. Ainsi, l'étudiante qui rapporte surtout des observations nous semble 

pouvoir trouver davantage dans les travaux de recherche formels des éléments de production de 

sens. Celle qui rapporte des incidents critiques est plutôt ouverte à un recadrage de ses 

conceptions pour pouvoir intégrer ces incidents qui l'ont remuée. Celle qui y va de descriptions 



très contextualisées devra au moins relier son expérience aux consensus se ddgageant des 

discussions de groupe, avant de s'ouvrir 2 des points de vue encore plus décontextuaiis6s, 

comme ceux 6laborés par la recherche ou par une démarche critique. Enfiin, celle qui decrit son 

expérience en faisant une large place aux points de vue exprimés, lors de la mise en oeuvre de 

l'activité, par son enseignant associé, un collègue stagiaire, un superviseur de stage ou d'autres 

intervenants de l'école, trouvera davantage dans les savoirs d'expérience du milieu ou dans des 

théories axiologiques ce qui l'aidera produire du sens de son expérience. 

les indices permettant de ddterminer si les préoccupations exprimdes dans l'unité de sens étaient 

d'ordre technique (codées TEC), pratique (codées PRA) ou critique (codées CRI). Nous 
avons rejoint par cette question l'interêt cognitif central de chaque participant à l'égard de la 

situation éducative sur laquelle il réfléchit. Se préoccupe-t-il davantage du comment faire, 

cherchant à dCvelopper un contrôle technique des situations? Si tel est ie cas, son intkrêt 

cognitif le rapproche d'une demarche de résolution de probléme, dans la tradition des sciences 

empiriques (préoccupation technique). Est-il plutôt préoccupé par la dimension communicative 

de la situation, se demandant surtout ce que les dlèves ont à y développer comme 

connaissances, habiletés et attitudes ? 11 s'inscrit dors dans une démarche pratique, marquée 

par l'exercice d'habiletés de délibhtion caract6ristiques des approches hem6neutiques et 

phénom6nologiques de comprChension de la situation Cducative (préoccupation pratique). Son 

intérêt réflexif porte-t-il surtout sur les enjeux émancipatoires et libérateurs présents dans la 

situation 6ducative ? Est-il préwcup6 par le pourquoi des choix qui dessinent la situation dans 

laquelle les élèves se retrouvent ? Sa démarche s'apparente alors à celle de la pensée sp6culative 

(spernhive tbught (Kemmi s, 1985)) qui anime les sciences sociales cri tiques (préoccupation 

cri tique). 

L'identification des trois attitudes que Dewey estimait nécessaires à une activitd réflexive 

vdntable (a savoir l'ouverture d'esprit, le sens des responsabilités et l'authenticité) s'est, quant 

elle, avérée impossible 5 etablir. En tentant de classer chaque unit6 de sens sous l'une des 

trois attitudes, nous avons manqué de repères précis et nous nous sommes retrouvés le faire 

de façon trop aléatoire. Nous en avons conclu que l'exercice n'était pas assez rigoureux et nous 

forçait à 6tirer les données de façon inacceptable. Déduire une attitude de la seule expression 

d'une ou de quelques phrases n'est pas valide, surtout que Ia conversation n'était pas dirigée 

vers le ddvoilement par chacune des attitudes sous-tendant ses prises de position dans la 

discussion. 



Nous nous sommes donc retrouvés avec deux codes reflexifs (en plus des codes didactiques 

présentés plus haut) B ajouter chaque unité de sens dejjà codée selon les rubriques de l'analyse de 

niveau 1. A peine une quinzaine d'unités de sens n'ont pu être ainsi codtes car leur contenu ne 

correspondait il aucun des indices catkgoriels que nous avions ddfifinis. 

Dans l'ensemble cette deuxième codification a été plus simple que la premitre, en ce que nous 

avons eu moins d'hésitations par rapport A la première fois. Cela est certes relié à notre plus grande 

familiarité avec les données mais aussi au fait que les catégories de classement des unites de sens 

Ctaient plus exclusives l'une de l'autre que ne l'étaient les rubriques 1 et 2 et leur sous-rubriques. 

Comme dans le cas de l'analyse 1, nous avons d'abord procedé par séminaire en faisant le 
comptage des unités de sens. Pour chaque séminaire, nous avons: 
- déterminé le nombre d'unités de sens qui se retrouvaient sous chaque catégorie qualitative 

(didactique ou réflexive) en les repartissant dans une grille comme celle-ci: 

ON (Variables de 
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au cadre et au I 

diqmsi tif) - PS (Production 
de sens) 
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- effectue un comptage par croisement entre la répartition des unités de sens par rubrique 

(analyse de mveau 1) et leur répartition par catégorie qualitative (didactique et réflexive) Zi L'aide 

d'une gxiiie comme celle-ci: 
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Ces trois opérations de comptage nous ont perrnis : 
- dans le premier cas, de dbcrire la qualit6 didactique et la qualité réflexive g6nérales de chaque 

seminaire en lien avec nos catégories; 
- dans lc deuxième cas, d'identifier certains liens signif~catifs entre des rubriques, des sous- 

rubriques et des catdgories qualitatives (par exemple, constater qu'une majorité des unités de 

sens classées sous la rubrique strarégies non sptfcifiques Q l'objet de f %RE (2.4.2) reflètent une 
préoccupation technique); 

- dans le troisième cas, de ramener il un niveau individuel le portrait qualitatif des propos (en 

constatant par exemple que l'étudiante A refléchit surtout sur les variables processuelles). 

Après avoir ainsi constitué nos domees et procedé à l'analyse de niveau 2 séminaire par séminaire, 

nous les avons regroupées en un seul tableau synthèse (voir chapitre IV, p. 205). 

3.5.73 Description de la démarche suivie pour l'analyse par séquences des propos centraux 

L'idee de proceder A une analyse supplémentaire par rapport A ce que nous avions prevu s'est 

imposée A nous devant ia ciifTiculté de cerner la dimension interactive des discussions. Les données 

recueillies par seminaire et pour l'ensemble des séminaires ne se sont pas avérées très r6vélatrices à 

cet égard, comme nous l'avons précédemment expliqué. En dduisant l'unit6 de base de l'analyse 

une séquence, c'est-à-dire A une partie de séminaire au cours de laquelle la conversation porte sur 

un même thème, nous sommes parvenus, d'une part, il mieux suivre 1'6volution des discussions 

au cours d'un séminaire et, d'autre part, à mieux saisir la contribution de chaque participante A 
cette évolution. 

À cette étape de notre analyse, nous avons donc repris les verbatims des discussions et ddcoup6 

chaque séminaire en un certain nombre de séquences logiques. Cela nous a donni 39 séquences 

différentes. 



Pour chaque séquence, nous avons: 

- d'abord écrit un résume de ce qui s'y etait discute; 

- puis refait une analyse par rubrique (analyse de niveau 1) et une analyse de la qualité des 

propos (analyse de niveau iI) à l'aide des codes déjà indiqués pour chaque unit6 de sens faisant 

partie de la séquence, afin, comme nous ie disions précidemment, de nuancer les 

interprétations par séminaire déjà faites; 

- enfin et surtout, appIiquC les critères d'analyse de l'interaction entre les participantes que nous 

avions prévus mais qu'il avait étC impossible d'appliquer auparavant: 

. l'enchaînement des objets traités, c'est-&-dire la façon dont les objets de discussion se 

succ6dent en cours de conversation; 

. la pertinence entre les 6noncés, c'est-à-dire le lien de contenu qui les unit; 

. la rdciprocitk entre les énoncés, c'est-à-dire le degré de congmence entre les perspectives 

énoncées par des interlocuteurs différents; 

. la polemicite des propos, c'est-A-dire le degré d'opposition exprimée entre les 

interiocuteurs; 

. \'utilisation d'un vocabulaire spécialid en didactique de I'ERE; 

. l'apparition de patterns langagiers, c'est-&-dire des manieres de s'exptimer communes ii 

plusieurs membres du groupe; 

. la complexification des &changes, c'est-A-dire le traitement d'un même sujet sous divers 

angles par divers interiocuteurs; 

. l'atteinte de consensus, non pas au sens défini dans l'analyse par rubrique (accord explicite 

d'une majorité de participantes), mais plutôt au sens d'un accord exprimé par quelques 

interlocuteurs et non remis en question par les autres. 

L'application de ces derniers cnttbes, inspirés, comme nous ['avons dej& indiqud, de l'analyse de 

conversation, nous a permis d'accbder à une dimension des dchanges qui nous avait échappe 
jusque là, celle que nous associons à une construction davantage collective qu'individuelle d'un 

savoir enseigner, dans l'interaction avec des pairs. Les signes évidents de cette activité réflexive de 

groupe sont plutôt minces dans notre situation expérimentale, il faut bien le dire. mais il était 

essentiel de les débusquer. 



35.7.4 Notre journal de chercheur 

Nous voudrions cornplCter cette partie en indiquant que nous avons tenu, du début la fin de la 

recherche, un journal qui constitue un &t nous permettant, ainsi qu'a d'autres personnes qui le 

souhaiteraient, de retracer le questionnement qui nous a habité et les choix que nous avons faits en 

cours de route à l'tgard du traitement de nos données. La partie qui se termine et qui a tenté de 

rendre ccmpte des aspects que nous jugeons essentiels de notre demmhc s'appuie sur le contenu 
de ce journal. 

3.6 Modalit6s de l'interprétation 

3.6.1 Svnthèse des trois analyses 

Après l'analyse, nous nous sommes appliqu6 A enrichir les significations didactico-pédagogiques 

individuelles et collectives que nous avions cernées dans les propos des dtudiantes. Nous avons 

poussé plus loin notre réflexion sur les données. Jusque là, nous les avions decrites (analyse 

descriptive) et avions établi des relations entre elles pour en infërer des premières significations 

(analyse inférentieile). Dans une phase plus interprétative, nous en avons fait une synthèse sous la 

forme de portraits individuels et de groupe qui leur ont donn6 plus de sens, prenant davantage de 

distance des faits observés et se rapprochant des univers de signification qui se sont révCl6s et sont 

entr6s en interaction au cours de la situation de formation. 

Nous avons d'abord trac6 un portrait de la réflexion didactico-pédagogique de chaque étudiante, 

portrait qui s'appuie il la fois sur les propos qu'elle a exprimés en lien avec les objets sp&ifîques 

de I'ERE et sur les propos reliés aux sujets (élèves et enseignants) de la situation générale 

d'enseignement-apprentissage. Ces portraits sont d'abord fondes sur l'analyse des propos 
centraux. Cependant, ils s'e~chissent en plus des nombreuses donnt?es peripheriques que nous 

avons recueillies en cours d'expérimentation (voir p. 156). Nous avons consulté ces données pour 
confirmer ou nuancer la synthèse que nous faisons des univers individuels tels qu'ils se sont 

rev6lés dans tes conversations en séminaires. Elles viennent donc se greffer aux résultats de 

l'analyse et non pas les modifier, car elles sont toutes issues de situations fortement encadr6es par 
nous comme animateur-chercheur, situations qui n'avaient pas le caractere d'expression ouverte et 

liée A l'expérience de terrain qu'avait la situation de recherche centrale (Le. une réflexion sur une 



action en ERE menée en classe et exprimée A l'occasion de séminaires de discussion avec des pain 

ayant vécu la même expérience), mais qui ont ét6 mises en place précisément pour lever le voile sur 
des contenus réflexifs que nous supposions devoir se révéler dans la situation expérimentale de 

base. Rappelons que ces situations sont les suivantes : 

- lors d'une rencontre de préparation, qui servait 2i présenter le déroulement des séminaires, nous 

avons posd 3 chaque étudiante les deux questions suivîntes: 
R Pourquoi vous êtes-vous inscrite d ce projet ? M 

N Qu 'est-ce que i 'ERE selon vous ? u 

- lors du premier siminaire, chaque etudiante a indiqué quelle photographie elle choisirait, parmi 

les onze suggérkes, pour illustrer la page couverture d'une banque d'activites en éducation 

relative A I'enviromement; 

- lors du deuxième sdminaire, chaque 6tudiante s'est présentée de façon plus personnelle aux 

autres en se situant sur la medicine wheel, c'est-&dire cette roue de la sagesse amérindienne 

permettant A chaque être humain d'identifier les caractéristiques dominantes de sa personnalit6 

en lien avec des 616ments naturels; 

- lors du quatrieme &minaire, les étudiantes ont eu à classer les activités qu'elles avaient réaIis6es 
en classe B partir de critères les caractbrisant (contenu, objectifs, approche. stratégie); 

- Ion du cinquième séminaire, les ktudiantes ont elabor6 une séquence hypothétique de mise en 

oeuvre des quatre activitbs expérimentdes, au cours d'une année scolaire; 

- Ion du cinquième séminaire, les ktudiantes ont discuté d'ERE ii partir de textes qu'elles avaient 

I us; 

- Ion d'une entrevue individuelle après les cinq séminaires, chaque Btudiante a répondu A la 

question suivante: 
6 Si tu avais à faire une aulre activitk d'ERE. serait-elle diffirente de la 

première et pourquoi ? u 



- Ion de la présentation de son activité en séminaire, chaque étudiante a comp16t6 une fiche sur 

laquelle elle 6crivait : 

. pourquoi elle avait choisi cette activite; 

. comment elle l'avait modifiée et pourquoi; 

. quels aspects du deroulement elle voulait souligner; 

. ce qu'eue retenait des commentaires qui lui avaient été faits; 

. ce qu'elle changerait a I'activitG si elle avait à la revivre; 

- après les séminaires 2, 3 et 4, chaque ftudiante a objectivé cette expérience partir des 

questions suivantes: 

r Suis-je sa tis faite du climat & discussion ? .V 

r Suis-je satisfaite de ma pu~icipalion à la discussion ? s 

u Qu'est-ce que j'ai appris de muveau au sujet de I 'ERE aujourd'hui 

et griice à qui? P 

L'ajout des données penphénques issues de  ces situations a donné aux portraits un réalisme qui 

rejoint davantage la situation de formation dans laquelle nous intervenons. 

Puis, sur la base de ces portraits, nous avons btabli un portrait de la réflexion collective, celle que 

nous avons tenté de dépister au carrefour des propos individuels et qui, par delii la juxtaposition 

des univers réflexifs de chacune, semble s'être construite dans l'interaction particuliére de la 

situation expdrimentale mise en place. Notre agenda de formateur a donc trouve ainsi 

graduellement sa place à côté de nos préoccupations de chercheur, de sorte que cette section 

consacrke Zi la synthèse des trois analyses debouche naturellement sur des conclusions relatives A la 

formation initiale à l'enseignement en général et ii IYactivitt5 de formation qu'est le seminaire en 

particulier. 

3.6.2 Concf usions et vérifications 

Les conclusions sont discutées en lien avec Les trois composantes de notre problématique de 

recherche, en commençant par la plus spkifique, c'est-àdire l'étude du séminaire comme moyen 

de formation. Nous avons élargi ensuite la discussion au domaine plus gén6al de la formation en 



didactique de I'ERE, et, enfin, à celui, englobant les deux autres, de la formation initiale 3 

l'enseignement 

Les conclusions plus spécifiques ii I'btude du séminaire (incluant la synthèse sous forme de 

portraits individuels et collectif) ont ét6 vérifiées auprès de certaines des étudiantes elles-mêmes: 

aOne of the most lugrgrcol sources 4 corroboration i s  ihe people your 
Aove talked wifh and waïched. After ail, an alert and observant actor 
in the setting is bound to know more than the researcher ever will 
about the realities under investigation (see Brumer, 1969 )~  (Mileset 
Huberrnan, 1994, p. 275) 

Nous leur avons soumis un résumé des conclusions auxquelles nous sommes anivé et leur avons 

demandé de les commenter. Cette démarche de coafirmatioo de nos conclusions par des étudiantes 

elles-mêmes nous a permis d'en augmenter la fiabilit6 et la validit6 interne, par la démonstration de 

la valeur de vfrit6 que les conclusions comportent pour les personnes etudites ainsi que pour 

l'auditoire (Miles et Hubennan, 1994). De façon congruente avec l'esprit q u i  a r6gn6 tout au long 

de notre expérimentation, nous n'avons pas voulu influencer nos sujets à réagir d'une façon très 

orientée h des conditions que nous aunoos mises en place, mais nous les avons plutôt invites à 

s'exprimer dans un contexte informel. Cela nous a permis de tenir compte de leur r&calcirrme 
(Latour, 1998, p. 39) et de l'exploiter comme source d'interpdtation: 

*Le meilleur moyen (pour les sciences humaines] d'imiter tes 
sciences naturelles, c'est de se donner des sujets r6calcifrants9 
capables justement, comme les objets des sciences exactes, de 
refuser Les exigences du chercheur et de lui imposer de nouvelles 
obligations. (...) En effet, le grand danger des vivants - humains 
compris - ne vient pas de leur rt?calcitmnce rnaturellew d toute 
investigation mais, au contraire, de leur stupdfiante aptitude d se 
laisser influencer par les exigences de l'enquêteur. Ils adorent se 
figer dans la posture passive d'une chose d maltriser de loin et d 
connaître de l'extérieur. (...) Seule lVgulit& entre chercheur et 
cherch6 permet d'importer dans les sciences de Iphomnte 
t'indiffkrence de l'objet aux questions du savant, indi/iénce qui a 
permis aux sciences de la nature de si belles r4ussites.w (Latour, 1998, 
p. 39-40) 

Nous tenons A rappeler que nous n'avions pas d'attente spécifique il l'égard du sens qui se 

dégagerait de nos données. Bien sOr, nous supposÎons que les &tudiantes réflCchiraient de façon 
interactive ii propos de I'EiiE. Mais, ii part cette attente (que nous considérons comme minimale et 



qui nous a p e d s  de definir la situation de formation), nous n'avons fait aucune intervention pour 

que leur activité réflexive se situe à tel endroit sur le continuum pratique-thgorie ou révèle telle 

conception de la didactique ou, encore, se rattache à tel paradigme d'E;RE. Nous avons plutôt laissé 

les étudiantes s'exprimer librement pour, par la suite, degager des sipifkations appuyées sur des 

comptages d'unitds de sens. 

Nous avons 6galement consultt! des personnes (trois) qui oeuvrent dans le domaine de la formation 

pratique des enseignants et qui ont l'habitude d'animer des séminaires au cours desquels des 

étudiants réfléchissent sur leur action en stages. A partir d'un visionnement d'extraits des bandes 

vidéos des séminaires, nous avons anime un &change au cours duquel nos conclusions au sujet du 

seminaire comme moyen de formation ont été discutees. Cet exercice nous a permis d'établir la 

validité externe de nos conciusions, par la ddmonstration de leurs possibilités d'application 2 

d'autres cas similaires, et leur utilit6, par la demonstration qu'elles peuvent soutenir une action 

concrète de personnes intervenant dans le domaine de la formation des enseignants. 



CHAPITRE IV 

4.1 Présentation 

Nos choix méthodologiques sont orientés vers une analyse du contenu réflexif exprimé par les 

etudiantes au cours des séminaires. Notre position d'observateur participant nous a permis d'être 

suffisamment près, voire même imprégné de la situation étudiée pour en rendre compte dans une 

perspective générale herméneutique uqui essaie de comprendre la signification profonde 
des év4nements el s'intéresse aux représentations des acteursw (Pounois et Desmet, 

1988, p. 216) et selon une approche méthodologique clinique «qui construit son 

interpr6tation scientifique sur la construction premiPre réalisée par les acteurs» 

(Ibid., 1988, p. 216). 

Dans notre démarche, les représentations des acteurs prises en compte sont seulement celles 

reflétées par leurs propos en séminaires. Notre appareillage m6ihodologique ne se voulait pas 

construit pour aller au-dela de ces paroles émises dans l'interaction avec des pain. Nous avons 

consideré ces propos comme une construction de sens réalisée par les dtudiantes et notre grille 

d'analyse a servi à en rendre compte sous ses aspects didactiques, réflexifs et interactifs. 

La proximité du chercheur comporte aussi, par ailleurs. le désavantage de I'introduction possible 

de biais subjectifs dans la lecture des données. Ce danger est augmenté lorsque les données 

proviennent essentiellement des observations faites par le chercheur au cours du déroulement de la 

situation étudiée. Notre façon d'éviter ce danger a été de faire porter l'essentiel de nos efforts 

d'analyse sur des données recueillies objectivement par l'intermédiaire d'enregistrements 

magnetiques et magnétoscopiques des discussions tenues lors des séminaires 2,3, 4 et 5. Les 
verbatims de ces échanges ont étb soumis à une analyse de contenu thématique qui a tenté de faire 

ressortir les simés du message émis par les étudiantes. 

Que ce soit pour l'analyse de niveau 1 (par rubriques correspondant aux sous-questions de 

recherche, section 4.2. l), pour l'analyse de niveau 2 (par categories qualitatives definies l'aide de 

critères correspondant aux objectifs de notre étude, section 4.2.2) ou pour l'analyse par séquences 

(section 4-23)? la présentation que nous faisons des propos des etudiantes est d'abord descriptive: 

d l  s'agit de la phase #objective et systdmatique* qui d4coupe la 
communication en acatégoriesr [...J . Ce type de travail nécessite de 
délimiter des aunités de codagew ou ud'enregistrenzentw. II aboutit d 
la classification et au ddnombrement d'items de sens., (Ibid., 1988, p. 
199) 



Les nombres sur lesquels s'appuie cette présentation sont tires de tableaux synthèses que nous 

avons élaborés partir de tableaux plus restreints faits par séminaire. Les tableaux présentant 

l'analyse des propos centraux par rubriques correspondant aux sous-questions de recherche se 

retrouvent aux pages 185 et 186 alors que les tableaux présentant l'analyse de la qualité didactique 

et réflexive des propos centraux se trouvent aux pages 203,204 et 205. 

-4 cene analyse descriptive se greffe une analyse infCrentielle présentée aux endroits apppn6s  
dans le texte d'analyse descriptive de chaque séminaire (pour l'analyse de niveau 1). de chacun des 

deux attributs (pour l'analyse de niveau 2) ou de chaque séquence (pour l'analyse par séquences). 

Les principales constatations relatives aux liens entre les phénomènes communicatio~els decrits 

sont présentées dans les sections syntheses de chaque niveau d'analyse (4.2.1.6. 4.2.2.4, 

4.2.3.5). 

d e t t e  première phase [d'analyse catkgorielle descriptive] ne suffit 
pas d définir l'analyse de contenu. La deuxième étape consiste en 
rl'inf&rence de connaissances relatives aux conditions de production [...], d l'aide d'indicateurs (quantitatifs ou non)* (Bardin, p. 39). 
L'inférence est lu procedure qui permet d e  réaliser le passage 
contrôü entre la description, c'est-d-dire 19énurn&ation synthétisée 
des caract~nstiques d'un texte (première phase) et l'interprétation, 
c'est-&-dire la signification qu'on peut accorder d ces caractéristiques 
(phase ultime).» (Ibid., p. 199 et 200) 

Notre analyse categorielle a abordé le texte des verbatirns sous plusieurs dimensions et notre 

analyse inférentielle est demeurée il proximité des nombreux découpages auxquels nous avons 

procéde. Il en résulte un texte très spicifique où la présentation des rksultats et les analyses 

descriptives et inférentielles sont présent6es de façon entrecroisée pour permettre de mieux saisir les 

nombreux Cléments de sens qui se construis en^ 



4.2 Analyse 

4.2.1 Analyse de niveau 1 : anahse des proDos centraux en lien avec les sous-questions de 

recherche 

Pour chacun des quatre séminaires nous avons procédé de la même façon. Nous avons fait divers 

comptages des unit& de sens r6parties dans la grille (voir p. l68), afin d'en dé, aaoer , des 

observations que nous presentons et commentons. Deux tableaux où se retrouve la compilation des 

résultats de ces comptages sont présentes aux pages suivantes. Ils pourront servir de référence au 

lecteur pour bien suivre l'analyse de niveau 1. Nous avons ainsi été en mesure d'analyser chaque 

séminaire globalement sous quatre angles : 

- selon le moment de l'intervention discuté (préaction, interaction ou postaction) (les résultats 

de ce comptage paraissent dans la partie supérieure du tableau de la page 185; 
- selon la rubrique, sous-rubrique ou sous-sous-rubrique traitee (les résultats de ce comptage 

apparaissent dans la partie centrale du tableau de la page 185): 
- selon le nombre d'unités de sens produites par chaque étudiante au cours du seminaire (les 

résultats de ce comptage paraissent dans la partie inférieure du tableau de la page 185): 
- seloo le nombre d'unit& de sens produites par chaque étudiante en lien avec les diverses 

rubriques, sous-rubriques et sous-sous-rubriques (les r&ultats de ce comptage paraissent 

dans le tableau de la page 186). 



Taeau 3 : Analyse de niveau 1 - Repartition des uniffi de sens par moments d'intervention, 
par nibnques et par dtudiantes 



Tableau 4: Analyse de niveau 1 - Répartition des unités de sens par nibnques. par sous-rubriques et par ttudiantes 



4.2.1.1 Analyse du séminaire 2 

L'activité 1 et l'activitb 8 (voir la banque d'activités en annexe) ont été discutées pendant ce 

séminaire. La première avait comme contenu la relation entre la neige et le milieu physique, alors 

que la deuxième portait sur des dilemmes moraux impliquant des éIéments naturels. C'est 

I Wudiante H qui a présenté en premier I'activit6 1; deux autres étudiantes avaient choisi cette 

activité et l'ont présentée dans des séminaires subséquents. L'activité 8 fut présentee après, par 

l'étudiante A; elle a et6 discutée à trois autres reprises au cours d'autres séminaires. 

Notons d'abord qu'au cours du séminaire 2, c'est la réflexion sur le moment interactif de 

l'intervention qui a pris le plus de place. Quatre-vingt-dix-pour cent (90%) des unités de sens25 ont 

porté sur cette phase, contre six pour cent (6%) pour le moment préactif et deux pour cent (2%) 

pour le moment postactif. Le fait que la discussion ait ét6 amorcée par la présentation d'un extrait 

magnétoscopique du déroulement de l'activité en classe, donc du moment interactif, influence 

certainement ces proportions. Le fait également que les étudiantes n'avaient pas planifier elles- 

mêmes leur activité a certes diminué le contenu des discussions portant sur le moment préactif. 

La sous-rubrique 2.4 portant sur les strategies favorisant l'appropriation par les élèves de I'objet 

d'apprentissage fut celle qui fut la plus discutée. Près de cinquante pour cent des unités de sens 

(48.5%) ont éte ainsi classbes. De ce nombre, une moiti6 portait sur les stratégies liees 

spécifiquement à l'objet d'apprentissage (2.4.1) (rC- j'en ai imntt? aussi &s dilemmes là; comnte 

j 'ai inventé un d i k w  que un petit gars qui tirait les oiseaux à la carabine* (dm. 2. p. 5'7)) et une moi ti6 sur les 

stratkgies non liées spécifiquement l'objet d'apprentissage (2.4.2) ( d e  vais m o u 1  mcmc en éwidence 

ce qui m'inr&essair dans l'activité, c'est les diflérentes équipes: il y a trois gquipes qu'on a bien pu filmer iù, il y a 

donc pas mal de fagons de foire difltfrentes, a h s  l'interaction, dam l'argunmentation, il y a des différences, &alors ça 

c'est inréressmî.~ (dm. 2. p. 44)). Cette première discussion fut donc marqde par une préoccupation 

dominante a l'égard des moyens mis en place par l'étudiante pour que les éIbves apprennent, 

préoccupation exprimée, de façon quantitativement comparable, l'égard de moyens spécifiques au 

contenu de l'activité et de moyens plus g6néraux concernant Ie fonctionnement de la classe. 

L'étude de la répartition des propos par rubriques révèle aussi que 11,295 des unités de sens ont 

porté sur les objectifs des deux activités discutées (sous-nibrique 2-21 (*par r q p r r  à l'objectif sur les 

25 AVoubIions pas que seules les unit& de sens classées sous les rubriques 1 et 2 (RI et R2 dans le tableau) etaient aussi 
classées sous l'un ou I'autre des trois moments de l'intervention 



Inuit. je pense que tu L ' a  atteint (dm. 2, p. 29)). Cela représente quatre fois moins de pr6occupations 

exprimées par rapport aux objectifs que de préoccupations exprimées par rapport aux moyens. 

Vérification faite dans le verbatim, il apparaît également que la discussion a été orientée vers les 

objectifs par les questions de l'animateur dans 44% des cas ( d i  on essaie peut-être en com[mun. de k 

prendre du poinr & vue des e7èves. cornnt  on peut évaluer ce qu'ilr oni appris en faisanf cela?. (dm. 2. p. 48)). 

Il est également intéressant de mter que 15,4% des unités de secs ont et6 classées sous la nibiiquc 

3 (signes d'influence) (.bien m i  à propos des consignes, je L'ai fait cette activité Io puis un peu comme toi les 

coniignes.~ (sém. 1. p. 51)). Pour une première discussion, cela nous a semblé être un niveau 

d'interactivité significatif. On verra cependant, lors de l'analyse des autres skminaires, que ce 

pourcentage est allé en diminuant. 

La répartition des unités de sens par étudiante laisse voir que ce sont les étudiantes A et H qui ont 

participé le plus à la discussion, émettant cinquante pour cent (50%) des propos. Cette observation 

doit être mise en relation avec le fait que ces deux etudiantes sont celles qui ont présenté leur activite 

au cours du séminaire 2. Nous observons également que les etudiantes E et B ont parle seulement 

lorsque l'activité qu'elles ont elles-mêmes faites était discutée. L'hdiante 1, elle, a parle au cours 

de la discussion des deux activitbs, même si son activité était l'activité 8. L'6tudiante F a parlé 

autant que les trois précédentes, même si eue n'a fait ni l'une ni l'autre de ces activitds. Enfi. deux 

étudiantes ont trés peu parlé, les étudiantes C et G, l'une (ktudiante C) ayant pourtant réalisé elle- 

même l'activité 8; quant à l'etudiante D. elle était absente & ce séminaire. 

Lorsqu'on observe la répartition par rubriques et par etudiantes simultanément, il ressort que seules 

les étudiantes A et H, qui ont présenté leur activité au coua du séminaire, ont trait6 du contenu de 

l'activité (rubrique 2.1) (auprès l'avoir eflectué et après en avoir jas& avec ma supervisewe. je me suis rendu 

compte qu'il y avait un côtC vocabulaire Id-deda m... s (sem. 2, p. 22)) dans leun propos. 11 est enfin 

intéressant d'observer également que chaque etudiante présente a tenu au moins B une reprise des 

propos reflétant une influence exercée par les autres sur sa pensée. 

L'analyse de premier niveau des propos centraux tenus par les étudiantes au cours du sbminaire 2 

permet donc de mettre en évidence certaines observations que nous retenons parce qu'elles peuvent 

s'avérer significatives à l'égard de nos sous-questions de recherche. En résumé, elles peuvent 

s'énoncer ainsi: 



une préoccupation nettement dominante pour la phase interactive de 
l'intervention; 

une prdoccupution beaucoup plus imporiante pour les moyens mis en place pour 
atteindre les objectifs que pour le sens des objectifs ou l'é~aluun'on du degré 

d'atteinte de ces objectifs; 

une nette tendance des étudiantes à prendre la parole lors de la discussion 

d'ctctivités qu'elles-mêmes ont vécu en classe avec un groupe d'éléves. 

L'analyse des autres séminaires nous a permis de constater si ces observations se sont confirrn6es 

ou non comme tendances pour l'ensemble des séminaires. 

4.2.1.2 Analyse du séminaire 3 

Le séminaire 3 fut celui au cours duquel le plus d'activités (4) ont été discutées: !'activité 1, A deux 

reprises, telle que vecue par I'éiudiante E et par \*étudiante D, I'activite 8, présent8e par 1'8tudiante I 
et l'activité 14 présentée par l'étudiante F et qui avait pour contenu la perturbation d'une chaîne 

écologique par l'intervention humaine. 

L'observation de la &partition des unith de sens dans le tableau synthèse révèle d'abord que 83% 

des unit& de sens ont port6 sur la phase interactive de l'intervention; cette legère diminution par 

rapport au séminaire 2 s'est faite au profit de la phase préactive qui a fait l'objet de 15% des unités 

de sens par rapport à 6% au séminaire 2. 

La sous-rubrique (2.4) demeure la plus discutée (38,4% des unités de sens) mais dans une 

proportion moindre (-10%) que lors du séminaire préccédent. La répartition des unites de sens entre 

les sous-sous-rubriques 2.4.1. et 2.4.2 demeure d'environ 50%-5û% et ce pour toutes les activités 

discutées, même l'activité 14, qui était discutée pour la premiiire fois et qui avait un contenu 

environnemental très explicite (si on la compare par exemple 2 l'activité 8 qui pouvait êîre restreinte 

à ses dimensions d'éducation morale selon l'animation qui en etait faite). La prégnance d'un 

contenu environnemental plus substantiel n'a donc pas influencé la discussion dans le sens 

d'accorder une plus grande importance ii une médiation caractéristique du domaine de l'EN5 



C'est la rubrique 1 dans son ensemble qui a profite (+8%) de cette baisse du temps consacre & la 

discussion sur les strategies. Toutes proportions gardées, il y a donc eu, au cours du séminaire 3, 
un plus grand intérêt manifesté pour le sujet apprenant (1 .l) et pour l'étudiante-enseignante- 

mkdiatrice (1.2) que ce ne fut le cas au cours du séminaire 2; cependant, la répartition entre la sous- 

rubrique 1.1 et la sous-rubrique 1.2 demeure la même, la première &nt davantage discutée que la 

seconde. À I'intérieur de la sous-nibrique 1.1, c'est !a dimension du processus d'apprentissage 
1.1.2 (.Dans l'argumentaiion. y avait encore certaines équipes qui n'avaient pas encore bien compris. Y 

compremient qrii mangeait qui. mois ils faisaient desjlèches d a m  les deux sensr (dm. 3. p. 63) et celle des rôles 

de l'apprenant ( 1.1.4) (#on en a vu quand même sept parler. C'érair quand Nm par la majorité. On a vu les 

sept pius bavards là., (sem. 3. p. 69)) qui ont fait l'objet du plus de discussion, alors que celles des 

visées personnelles du sujet (1.1.1) et de ses caractéristiques socio-économiques (1.1.5) sont à 

toutes fins pratiques ignorées, comme ce f u t  d'ailleurs le cas au séminaire 2. A l'intérieur de la 

sous-rubrique 1.2, il faut noter que la plupart des unites de sens (80%) portent sur les visées 

personnelles de l'étudiante-enseipante  aurais vraiment aimé Ca prendre p l u  de temps avec e u  pour 

cliscuter, premiPrmnt pour savoir moi-même si y uvaienr ainK ça# (dm. 3. p. 47)). 

La rubrique 2.2 (objectifs) fut discutée dans la même proportion qu'au séminaire précédent. C'est 

dans la même proportion également (44%) que l'animateur a contribue il orienter la discussion vers 

ce sujet. Il apparaît donc, après que six activités sur neuf aient été discutées, que les étudiantes ont 

elles-mêmes suscité la discussion sur les objectifs dans la majorité des cas oh ce thème fut aborde. 

La rubrique 3 (signes d'influence subie) a été observable dans une proportion moindre (-5%) qu'au 

séminaire 2. Quant à la rubrique 5 (possibilités de liaison des propos des étudiantes avec des 

concepts) c'est celle qui a le plus progressé (+1040). 0x1 ne saurait, cependant, sur la base de cette 

seule observation, conclure 2 une tendance vers l'élévation du niveau conceptuel d'un seminaire il 

l'autre; cela peut être simplement dQ à une certaine qualité des propos d'une étudiante en particulier, 

par exemple IT6tudiante F qui a produit près de la moitié des unites de sens classées sous la rubrique 

5. ( d e n .  j'en voyais p une meilIeure que l'autre p c e  que de toute façon 1 *imcn'cr'& cause la maIrnia, hwn. le 

maringouin came la malaria Donc, c'est presqu 'un car d'kthique : est-ce qu'on &te les rnaringouim ou on laisse la 

ma la rio?^ (dm. 3, p. 78)) (Concept : i'apprahe critique en ERE) 

Soixante-dix pour cent (70%) des propos tenus au cours du séminaire 3 l'ont bi6 par les quatre 

étudiantes (D, E, F et 1) qui ont présenté leur activité ce jour-là. Dans chaque cas, c'est au cours de 



la discussion qui a suivi leur présentation qu'elles ont surtout parlé. Parmi les cinq autres 

étudiantes, seule l'étudiante A a contRbu6 aux débats de façon significative (15,6% des unités de 

sens). Ces observations nous laissent voir que les étudiantes (sauf A) se sont peu exprimées en lien 

avec la réflexion sur L'expérience de l'autre et ont été actives principalement au cours de l'échange 

sur leur propre expérience d'intervention. Certains silences sont significatifs également 5 cet 6gard. 

En effet, les étudiantes B, C et E ont très peu parlé au cours du séminaire, même si l'activité 

qu'elles ont elles-mêmes faite était en discussion; les rephes expénentiels ne leur manquaient 

pouriant pas pour s'exprimer et on peut conclure il un manque d'implication dans la conversation 

davantage qu'a un manque de contenu. 

En résume, l'analyse du séminaire 3 confirme les observations faites au cours du séminaire 2. Les 

éléments nouveaux qui s'ajoutent sont les suivants : 

une augmentation de l'importance accordée à Io discussion de  la phase 

prkactive, qui peut être mise en relation avec le fait que trois des quatre 

activités discutt?es pendant le stfminaire l'avaient déjd dté dans le séminaire 

prdc4dent; 

une augmentation de l'importance accordée à la rubrique I ,  qui peut elle aussi 

être reliée t3 la poursuite de lu discussion sur une même activité, puisque cette 

augmentation le fut au dktriment des sous-rubriques 2.4.1 et 2.4.2 (stratégies). 

On peut supposer qu'une fois les stratégies discutées au cours d'une premiPre 

discussion, les étudiantes ont utilisé d'autres perspectives, notamment celles 

des coractt!ristiques de l'apprenant, pour aller plus loin dans leur réflexion sur 
I'activitk,. 

un niveau de l'interaction entre les ktudiantes qui ne vu pas en augmentant de 

fufon ghdrale, contruirement d ce qu'on aurait pu attendre, les preuves en 
étant ka diminution des unités de sens classées sow lu rubrique 3 et La 

constatation du fait que presque toutes les étudiantes ne se sont exprimées que 
torsqu'elles prhsentoient leur intervention; 

l'augmentation des possibilités de liaison avec des concepts théoriques offertes 

par le contenu des propos des dtudiuntes. II faudra voir dons les séiniruaires 
subséquents si cette observation se confirme. 



4.2.13 Analyse du séminaire 4 

Le séminaire 4 fut L'occasion pour les étudiantes B et C de soumettre leur intervention la 

discussion. Dans les deux cas, l'activité vécue avec un groupe d'élèves fut l'activité 8 (dilemmes 

moraux) qui, par ailleurs, avait déjii Cté discutée deux fois auparavant. 

Malgré cette familiarité plus grande des étudiantes avec une activité dé$ prdsentee. les discussions 

ont encore une fois port6 en majeure partie sur la phase interactive. Cependant, de 90% qu'elle était 

au séminaire 2, la proportion est maintenant rendue à 77% au seminaire 4. Comme lors du 

séminaire 3. c'est au profit de discussions sur la phase préactive que cette diminution s'est opérée. 

(*Bien sûr, j'avais une petite idée là, mais j'étais pas fiée à une solution; je m'émis dit je vais prendre la décision 

en même remps qu 'eux autres. AB (dm. 4, p. 30)) 

La poursuite d'une autre tendance observée au séminaire 3 est également observable. En effet, si la 

sous-rubrique 2.4. (stratégies) est encore la plus discutée, l'importance qui y est accordée va encore 

en diminuant. De la moitié des unités de sens (483%) au séminaire 2, elle n'est maintenant plus 

touchée que par le quart (263%) des unites de sens. Par ailleurs, le même équilibre entre les sous- 

sous-rubriques 2.4.1 et 2.4.2 apparaît A la lecture du tableau de classification, ce qui  traduit à 

nouveau une préoccupation Cgalement partagée entre les aspects stratégiques liés étroitement à 

l'objet d'apprentissage (*Bien. en petite équipe ça allait bien prendre position pour une proposition en 

particulier, là iLr se sont entendus, ils ont fait le cornensus mais à la fin c'était plus compliqué. On a plus eirpforé 

toutes les solurions possibles sans en choisir une vrai me ni^) (dm. 4. p. 16) et les aspects stratégiques plus 

g6néraux (MU&, si ça serait 8 recommencer moi. ce que je changerais dam les équipes [o. Ca serait de clroisir mi- 

les t?quips~ (dm. 4, p. 40-41)). 

Cette fois, ce n'est pas au profit de la rubnque 1 que la diminution du temps consacré la rubnque 

2.4 a eu lieu. En effet, la rubrique 1 a ét6 discutée dans la même proportion qu'au sbminaire 3. Ce 

qui n'a pas changé non plus, c'est que les propos consacrés aux enfants (sous-rubrique 1.1) 

prennent plus de place que ceux consacrés à l'étudiante-enseignante elle-même (sous-rubrique 1.2)' 

et que, ii l'intérieur de la sous-rubrique 1.1, c'est la sous-sous-rubrique 1-11, concernant le 

processus d'apprentissage des éIèves, qui a été la plus discutée. 

C'est plutôt la sous-rubrique 2.1 qui a été davantage discutee qu'au cours des deux séminaires 

précedents (10% des unites de sens par rapport à 3% dans les deux autres séminaires). Puisque 



cette sous-rubrique porte sur le contenu de l'activité, if est plausible de penser que l'accent se soit 

un peu déplacé d'une réflexion sur les stratégies vers une réflexion sur le contenu parce que 
l'activité se trouvait B être discutée pour les troisième et quatrième fois et que les étudiantes étaient 

prêtes 2i soulever des aspects diffkrents dans leur analyse de l'activité. (=puis l'autre c'était ... ah? oui. un 

problème qu'on a vgcu che& nous, parce qu'on a une piscine puis l'arbre du voisin. les racines ont iraverse' dam la 

cour puis ça a meus4 lu piscine puis on se dentandait quoi fdre : couper l'arbre, changer la piscine & place etc, Alors, 

c'est &ru d i l e m s  9ue j'ni mjouté~. a (cCm. 4. p. 24)) 

La même proportion d'unit& de sens se trouve sous la sous-rubrique 2.2 (objectifs) que pour les 

séminaires 2 et 3. Une difference est cependant observable du fait que cet aspect a eté ici introduit 

dans la conversation dans plus de soixante-quinze pour cent (75%) des cas par l'animateur alors 

que. dans les deux autres séminaires, c'&ait plus souvent par les étudiantes. 

La proportion des propos reflétant une influence subie en cours de conversation (rubrique 3) a 

continu6 de diminuer (-3%) par rapport au seminaire précédent Cela semble donc être une tendance 

qui se maintient. Nos attentes étaient plutôt l'effet que cela irait en augmentant. 

Le nombre de liens possibles avec des concepts didactiques (rubrique 5) a, lui, augmenté 

légèrement (+2% par rapport au séminaire préddent). Nous constatons de plus que c'est il partir 

des propos de deux étudiantes différentes, par rapport au séminaire 3, que ces liens ont pu être 

établis. ( d i s  m'ont sorti plein d'uffaks lu. Comme y en o un iù, le d4versemenr de purin* moi ça m'arrive c k  

nous justement. 12 dit : ma mère envoie des lettres à la municipalité. Ta, la, ta. tu voyais vraiment que c'est des 

choses qui & z i r  sont &?jÙ arrivées.* (&m. 9, p. 29)) (concept: S approche expérientielle en ER.€) 

Les étudiantes B et C, qui avaient très peu parlé lors du s6minaire précédent, et qui presentaient 

leur activite lors de ce séminaire 4, ont exprime cinquante-cinq pour cent (55%) des unit& de sens; 

dans les deux cas, l'immense rnajoritd de leun propos (90% pour I'etudiante B et 80% pour 

1'6tudiante C) fut prononcée au cours de la partie de conversation qui a suivi leur présentation. il est 

par ailleurs intéressant de noter qu'une autre étudiante (I) a exprime vingt pour cent (2W0) des 

unites de sens, ce qui, d'une part, reflète une implication inhabituelle pour une étudiante ne 

présentant pas son activité au cours du séminaire, et, d'autre part, laisse bien peu d'unités de sens 

(25%) a être exprimdes par les quatre autres étudiantes présentes (2 étudiantes étaient absentes lors 

de ce séminaire). Dans le cas de l'etudiante F, cette faible participation la discussion contraste 

avec sa participation active lors des deux autres séminaires. Enfin, nous observons que l'étudîante 



B a tenu davantage de propos concernant la rubrique 1 (caractéristiques de I'apprenant et de 

l'rnseignant) que concernant la sous-rubrique 2 4  (stratégies); cela constitue une exception par 

rapport aux autres étudiantes et aux autres séminaires. 

E n  résumé, d part quelques variations rekih'ves d la participotion individuelle à la 
conversation, les observations dkgagées du séminaire 4 ne remettent aucunement 
en question mais, au contraire, confinnent celles f i s  pour les deux skminoires 

prdcédents ainsi que les tendances qui s'en dégagent. La seule nuance intkressante 
d noter a trait B l'importance accrue accordée <1 l'&change sur les contenus de 

l'activitt? 8, qui étuit discutée pour les troisiPme et quatri2me fois. Cela peut 
indiquer un lien entre k nature de la refexion collective et le degré de portage 
d'une expérience commune entre les participants d une discussion. En effet, d'une 
part, cette activité a été vécue par 4 personnes et, d'autre port, ayant été discutée 

souvent, elle a davantage occupk t'univers réfrexi! des autres étudiantes que ce ne 

fut le cas pour d'autres activités discutées d une seule repnse. 

4.2.1.4 Analyse du seminaire 5 

II restait une seule présentation d'activité pour le &minaire 5. Une nouvelle activité. I'activité 2, qui 

etait un débat au sujet de la chasse aux bébés-phoques, fut présentée par l'étudiante G. Toutes les 

étudiantes assistaient LL ce séminaire, 

La tendance observke dans les séminaires précédents d'une diminution du temps de discussion 

consacré à la phase interactive ne se confirme pas ici. Au contraire, la proportion du temps qui y est 

consacré monte A 9546, avec 5% pour la phase préactive et rien pour la phase postactive. Ces 

chiffres sont assez semblables à ceux du seminaire 2, ce qui n'est pas étonnant puisque le contexte 

y &ait comparable, c'est-à-dire celui de la présentation d'une activite pour la première fois au 

groupe. 

La même similarite est observable par rapport à la sous-rubrique 2.4 (stratégies) qui se voit ici 
consacrés 45% des propos (contre 48,5% au séminaire 2), alors que Ia tendance était à la 

diminution au cours des séminaires 3 (38,496) et 4 (26'5%). Une ciifference avec les trois autres 

séminaires est cependant observable quant au rapport entre les deux sous-sous-rubriques 2.4.1 et 



2.4.2. En effet au lieu d'être de 50/50, ce rapport est de 77/23 en faveur de la sous-sous-rubrique 

2.4.1, c'est-à-dire de la discussion de stratégies spécifiques l'objet d'ERE sur lequel porte 
t'activité. A quoi cela tient-il? Ce peut être la nature même de l'activité, la façon dont elle est 

présentde par l'étudiante ou I'tmergence d'une plus grande familiarité des étudiantes avec des 

repères réflexifs plus spécifiques au domaine de 1'ER.E au fil des discussions. Cette dernière 

explication nous para3 d'autant plus plausible que les étudiantes avaient consacré une partie du 

séminaire précédent B classer les activités selon divers critères proptes au domaine de I'ERE et 

ayant servi la structuration de la banque d'activités. Cet exercice a pu, effectivement, contribuer à 

les centrer davantage sur l'objet propre de I'ERE. 

La réflexion sur la rubrique 1 occupe une importance égale à celle occupde aux seminaires 3 et 4.11 

n'y a donc qu'au séminaire 2 que cette importance fut moins grande. Comme dans les autres 

séminaires, la part de reflexion sur les caractéristiques de l'apprenant (1.1) est plus grande que celle 

sur les caractéristiques de l'éhidiaute-enseignante ( 1.2). 

La sous-rubrique 2.1 (contenu de l'activitb) revient à 3% des propos tenus, comme dans les 

séminaires 2 et 3. Seul le séminaire 4 fait donc exception à ce titre. Encore ici, on peut voir l'effet 

de la discussion d'une activit6 pour une première fois. Les stratégies semblent alors préoccuper 

davantage les itudiantes que le contenu, qui devient une préoccupation après quelques discussions 

de la même activit6. 

La sous-rubrique 2.2 (objectifs) fut diseutee dans une même proportion (1040 des unités de sens) 

que lors des trois autres séminaires, à l'initiative davantage des étudiantes (5 unites sur 7) que de 

l'animateur. L'intérêt pour l'évaluation du degré d'atteinte des objectifs demeure donc il un même 
niveau. 

La rubrique 5, où sont regroupés les propos des éîudiantes ik partir desquels des liens seraient 

possibles avec des concepts importants en ERE, a progresse de 3%. Cette fois, c'est encore une 

étudiante dDi&ente, l'btudiante G, qui tient des propos permettant de tels liens. Il apparaît donc, 

après quatre séminaires, que les possibilités de liens pratique-théorie ne sont pas liées au propos 
d'une étudiante en pzuiïculier. 

Relativement à la ruonque 3, nous n'avons identifié aucun propos reflétant une influence exercée 

par la pensée de l'autre sur la réflexion d'une étudiante. Le fait qu'une étudiante, l'étudiante G, 



celle qui présente son activité, parle beaucoup pendant le seminaire doit certainement être pris en 

considtbtion pour comprendre cette baisse du niveau d'interactions observables, baisse d'ailleurs 

qui s'est confirmée d'un sbminaire il l'autre. En fait, ce seminaire est celui au coun duquel une 

etudiante (G) a pris le plus de place; elle a exprimé 53% des unités de sens, alors qu'aucune autre 

n'avait dépassé 30% jusque Ià. C'est d'autant plus notable que cette étudiante (G) avait très peu 

parié au coun des séminaires antérieurs (3,595 des unites de sens au séminaire 2, 1,4% au 

séminaire 3, absence au séminaire 4). Une telle monopolisation des propos a laissé bien peu de 

place aux autres étudiantes (aucune n'a depassé 9% des unités de sens). La présence dominante de 

l'étudiante G est vraie dans les trois rubriques ( l ,2  et 5) qui sont touchées dans ce séminaire. Cela 

confirme que les signes d'interaction entre Les étudiantes, lors des discussions sur les activites, vont 

en diminuant- 

4.2.1.5 Synthese de l'analyse des propos centraux en Lien avec les sousquestions de recherche 
(analyse de niveau 1) 

4.2.1.5.1 Constaiations au sujet des moments de I'infervention 

En ce qui concerne l'importance accordée en cours de discussion aux différents moments de 

l'intervention pédagogique, on peut observer une très nette dominance de la réflexion sur le 

moment interactif. Quatre-vingt-cinq pour cent (85%) des unités de sens y sont en effet consacrées. 

La structure même de la démarche de fonnation mise en place aux fins de l'expt5rimentatio~ 

favorisait cet accent sur la phase interactive. En effet, d'une part, les étudiantes n'avaient pas 

planifier elles-mêmes leur activité, ce qui diminuait leurs préoccupations au sujet de la phase 

préactive; d'autre part, l'amorce de la discussion était le visionnement d'un extrait vidéo du 

déroulement de I'acdvité en classe, ce qui orientait naturellement la réflexion du groupe vers la 

phase interactive. Il faut de plus noter la quasi-absence d'unités de sens portant sur le moment 

postactif; peine un pour cent (1%) des unitds de sens en traitent. Rappelons ici qu'une telle 

préoccupation de f l éch ir  sur leur réfiexion-sur-leur-action (phase postactive) est plutôt inhabituelle 

chez les dtudiantes en formation initiale à l'enseignement, B tout le moins de façon spontanee; il 

aurait fallu que le design expérimental cherche Zi maximiser une telle reflexion pour qu'elle se 

produise plus abondamment. 



4.2.1 5.2 Constatations en lien avec les cinq rubriques 

En ce qui concerne l'importance accordée aux cinq différentes rubriques, nous notons d'abord 

I'augmentation graduelle du nombre d'unit& de sens consacrées à la sous-rubrique 1.1 qui porte 

sur les caractéristiques de l'apprenant : de 103% (séminaire 2)  3 14,696 (séminaire 3) 2 15'7% 

(séminaire 4) et ik 173% (séminaire 5). Cette progression constante peut être le reflet du processus 
de dbcentration des étudiantes en formation 2 l'enseignement qui leur permet de tourner 

,graduellement leur regard vers les blèves, une fois que leun inquiétudes concernant leur propre 

capacit6 de diriger la situation d'enseignement-apprentissage sont réduites. À cet egard, nous 

notons égaiement que la réflexion sur la sous-rubrique 1.2, il savoir l'agent de médiation lui-même 

(c'est-&-dire, dans ce cas-ci, l'dtudiante en formation qui assume le rôle d'une enseignante pour le 

temps d'une activité) diminue graduellement d'importance & partir du séminaire 3; cette diminution 

peut être mise en parallèle avec l'augmentation de la sous-rubrique 1.1 et confirmer l'hypothèse 

d'une décentration. Chose certaine, le stress associe il la pdsentation publique d'une performance 

personnelle d'enseignement a manifestement baissé, il mesure qu'un tel exercice devenait une 

habitude pour le groupe; ainsi, l'attitude de la première présentatrice, l'etudiante H, fut radicalement 

différente (plus tendue) ( SC 'est quanâ je vair voir L'image. je pense que je ne vous monirerai pat tes mises en 

situation quand moi je parle, peut-être que ça me soufagnait p k w  (stm. 2, p. 21)) de celle de la dernière, 

l'étudiante G (.Moi c'&tait l'activité numéro 2 : uI chasse au* M é s  phoques. J'ai par vraiment fait ce qu'ils 

disaient de faire puce que j'ailais à un niveau que je conmissai3 pas du tout (..-) Quand je regarde les objectib, je 

trouve que je les ai pas aneints~ (dm. 5, p. 1-2)). 

Les préoccupations pour l'apprenant ont porté de façon prédominante sur trois des cinq sous-sous- 

rubriques de la sous-rubrique 1.1. En effet, la r6fIexion sur le processus d'apprentissage (1.1.2)' 

sur les savoirs anteneurs (1.13) et sur le rôle de l'apprenant (1.1.4) a occupé soixantequinze pour 

cent (75%) des propos consacrés il la sous-rubrique 1.1. En tant que responsable du stage que ces 

dtudiantes ont fait au cours de cette deuxième année de formation, nous ne pouvons nous empêcher 

de noter que cela correspond aux principaux accents sur lesquels nous insistons dans l'encadrement 

de la réflexion des stagiaires. De plus, cette fois comme responsable du stage qu'eues ont fait au 

cours de leur première année de formation, nous observons la même difficult6 a réfltchir sur les 

caractéristiques soci&conorniques des éleves (sous-sowrubrique 1.1.5). On observe donc ici une 

congruence avec d'autres situations de formation. 



Nous complétons nos commentaires au sujet de la rubrique 1 en notant la quasi-absence d'unit& de 

sens (seulement 6 unités sur les 560) portant sur les savoirs anterieurs des étudiantes elles-mêmes 

en tant qu'agent de mediation (sous-sous-rubriques 1.2.2). Nous nous attendions à plus de 

réflexions ce sujet, puisque les étudiantes n'avaient aucune formation antdrieure daos le domaine 

de l'environnement. Cela peut être révélateur de l'importance relativement faible qu'elles accordent 

à la maîtrise des contenus à enseigner, comme si, une fois l'activité pladhk  (ici, elle le fut par 
nous), elles se prhccupaient davantage des aspects op6rationnefs liés ii la mise en oeuvre auprès du 

groupe-classe. Encore une fois, cette constatation est congmente avec les observations que nous 

avons faites comme responsable du stage de deuxième année du BÉPEP de l'université Laval : à la 

suite de l'action en dasse, les étudiantes ne font pas spontanément le lien entre des difficultks 

rencontrées par les élèves et leur degré de maîtrise persomelle des contenus. Les superviseurs 

doivent les aider à établir cette relation en revoyant avec elles leur choix de planifkation, ce que 

nous avions choisi de ne pas faire en tant qu'animateur au cours de la situation expérimentale. 

Si l'on considère maintenant plus particulièrement la rubrique 2, celle qui porte sur le profil d'action 

didactique, ce qui frappe d'abord, c'est la nette prédominance d'une préoccupation pour les 

stratégies, c'est-à-dire pour les moyens g6ndraux et spbcifiques utilisés par l'intervenante afk de 

favoriser l'apprentissage des ékves. En moyenne, trente-neuf pour cent (39%) des unites de sens 

portent 13-dessus. C'est considérable. II ne faut cependant pas trop vite conclure de cette statistique 

que les ttudiantes s'intéressent surtout (pour ne pas dire trop) au comment de l'intervention 

éducative, ses dimensions techniques, comme le sugghit Goodman dans son étude de 1983. 

Une telle affirmation doit être nuancée. D'une part, nous rappelons que nous avons placé sous la 

rubrique mat&gies non seulement les propos portant sur les moyens eux-mêmes mais aussi les 

propos portant sur la réaction des élèves A la stratégie mise en place; ce choix nous a semblé logique 

pour tenir compte de l'importance ainsi accordde par les étudiantes à l'appropriation par les élèves 

d'un objet d'apprentissage (comme le veut notre définition de la rubrique 2)' considerée 

principalement sous l'angle des moyens choisis et non sous ['angle des caract6ristiques de 

l'apprenant (propos qui ont et6 classés sous la rubnque 1). Il ne s'agit donc pas d'une 

préoccupation uniquement technique, mais plutôt d'une préoccupation intégrant des aspects 

techniques et pratiques, au sens oh nous le d6finissons daos la partie 42.2 (analyse de niveau 2). 

D'autre part, la reconnaissance de l'importance accordee aux strategies doit aussi être conjuguée 

avec deux autres constatations. La prerniere est celle du pourcentage moyen de dix pour cent (1090) 

des unit& de sens consacrées ik une discussion mr les objectifs, soit pour en comprendre le sens 



soit pour en Bvaluer le degré d'atteinte. La deuxième constatation est celle de la diminution graduelle 

de l'importance accordée aux stratbgies gbnérdes (la sous-sous-rubrique 2.4.2 passe de 24'6% 

18,4% à 14,8% à lO, l% du total des unités de sens au fil des quatre séminaires). La réflexion sur 

les strategies ne porte donc pas uniquement sur un vague comment enseigner mais aussi sur un plus 
spkcifique comment faire apprendre ceci à ces élèves, ce qui nous apparaît être davantage une 

préoccupation de médiation que d'appücation technique. 

Nous notons, enfin, au sujet de la rubrique 2, que les étudiantes, de façon g6nérale, se sont peu 

penchées sur le contenu de même que sur l'approche caractdristiques de l'activitb qu'elles ont 

vécue. On peut penser que c'est 1% 2 leur manque de connaissances la fois des contenus de I'ERE 
et des approches pédagogiques qui y sont utilisées. Ce qu'il est important de retenir ici, c'est que 

cela ne fait pas partie de leur réflexion immédiate après l'action en classe. 

La rubrique 3 s'est vu accordée de moins en moins d'importance d'un séminaire à l'autre. Les 

signes d'influence exercée par la pensée de l'autre sur la sienne propre sont donc alles en 

diminuant. Peut-on pour autant conclure a une baisse du niveau d'interaction entre les étudiantes ? 

Qu'est-ce que cette statistique nous r6vèle quant 3 la qualit6 de l'écoute, au recadrage des 

perspectives individuelles, a la construction collective de savoirs ? N'oublions pas que notre 

analyse de niveau 1 n'a identifié que les signes verbaux manifestes d'influence. Nous n'avons eu 

accès qu'A cela et non, par exemple, aux sigoes non-verbaux ou à l'influence perçue par chaque 

étudiante. Dans ce dernier cas, des données périphbnques, à savoir celles recueillies lors des 

entrevues individuelles et par l'intermédiaire des fiches d'objectivation complt5tées aprés chaque 

séminaire, nous ont renseigné. Nous en ferons part dans le chapitre suivant. Pour l'instant, nous 

nous limitons à constater que les signes observables d'infiuence ont diminu6 et que les 6îudiantes 

ont de moins en moins exprimé les liens entre leur pensde et celle des autres. Cela peut n'être dB 

qu'a un état de la communication dans le groupe tel que, devenues plus familières les unes avec les 

autres, les étudiantes ont moins senti le besoin de relier explicitement leurs propos B ceux des 

autres; un tel Lien explicite est, en effet, une strategie de prise de contact (de solidanté, pour 
employer les termes de St-Arnaud, 1989) qui s'avère moins nécessaire lorsqu'un groupe a une 

certaine histoire. 

Les observations concernant la rubrique 4 ne sont pas longues A interpn5ter. Comme nous le disions 

en présentation du chapitre, aucune unité de sens n'a pu être classée sous cette rubrique. Cela 

signifie qu'aucun consemus explicite n'a été exprimé an cours des discussions. Comme l'analyse 



par séquences le demontre (voir section 4.23), rares sont les moments de la conversation au cours 

desquels chaque étudiante s'est exprimée B propos du &&me en débat. Rien qu'au point de vue 

formel, donc, il y avait une faible probabilite que s'expriment des propos reflétant explicitement une 

adhésion de la majorité une idée émise. De plus, la strat6g.e d'animation ne prévoyait pas faire 

s'exprimer de tels consensus (ce qui aurait pu être fait par exemple en questionnant chacune Zi 

propos de ce qui venait d'être dit). On verra cependant (section 4.23) que quelques consensus 

implicites ont pu être identifiés par l'analyse de séquences. 

Une dernière remarque qui peut être faite il propos de la répartition des unités de sens par rubriques 

dans l'ensemble des séminaires a trait A la rubrique 5. Nous notons une augmentation graduelle du 

pourcentage des unitds de sens permettant d'établir des liens avec des concepts du domaine de 

I'ERE (de 2,8% & 12,5%, 14'8% et a 18,895). Nous sommes conscient evidemment que 

l'identification de tels propos est encore plus subjective que pour les autres rubriques. Nous 

sommes cependant demeuré consistant par rapport aux repères conceptuels que nous avions fix& 
(voir p.143) et, en ce sens, l'augmentation constatée est certes réelle. Cela tendrait ii confirmer 

qu'au fil des discussions en séminaires une ouverture au conceptuel se produit (Korthagen,l992), 

au sens où les propos se décontextualisent de plus en  plus et atteignent un degré de gdn6raiité 

favorable à une liaison entre les expériences particulihres de chaque participant et les généralisations 

théoriques rondees sur une conceptuaiisation du domaine d'intervention. 

4.2.1 S.3 Constutations par rapport d la participation de chuque Ptudiante 

Nous complétons cette partie consacrée aux constatations qui se degagent de l'observation des 

tableaux syntheses de l'analyse de niveau 1 (p. 185186) en nous attardant aux données sur la 

participation de chaque étudiante. On note d'abord que chaque étudiante a atteint un sommet de 

participation A la discussion lors du s6rninaire au coun duquel elle a présente son activité. Au 

niveau individuel, on observe que: 
- l'étudiante A a diminue sa participation de plus en plus (elle Ctait absente au séminaire 4); 
- l'bhidiante B a connu des hauts et des bas dans sa participation; 
- I'6hidiante C n'a partici@ de façon significative que lors de la prthntation de son activite; 
- l'atudiante D a et6 plutôt stable dans son degré de participation (elle était absente au 

séminaire 2); 
- 1'6tudiante E également: 
- l'étudiante F a diminué considérablement sa participation lors des deux derniers séminaires; 
- l'étudiante G n'a participé de façon significative que l o s  de sa présentation; 
- l'étudiante H 6galmenc 



- 196tudiante 1 a ét6 plutôt stable dans sa participation (elle a dO quitter, malade, la moitié du 
dernier séminaire). 

En résumé, trois étudiantes (C-G-H) n'ont participé que lors de leur présentation, trois Chidiantes 
(D-E-I) ont et6 plutôt stables daas leur participation et trois étudiantes (A-B-F) ont connu des taux 
de participation variables. Sans nous prononcer sur les facteurs de ces profils de participation, nous 

soumettons aux formateurs et formatrices habitués d'animer de tels sdrninaires I'idde que cette 

répartition (1.5 - If3 - 1B) est assez représentative de profils habituels d'un groupe restreint. avant 

que les interventions délibérées d'animation pour susciter la participation de tous ne viennent 

modifier ce profil. C'est du moins ce que notre expérience personnelle d'animation de séminaires 
nous révèle. 

SYNTH~SE DE L'ANALYSE DE NIVEAU 1 

Très nette dominance de la r6fie'uon sur le moment interactif, 

Augmentation graduelle de l' intérêt porté aux caractéristiques de !*apprenant, sauf aux caractéristiques &O- 

&mosniques. 

Très peu de réflexion des étudiantes sur leurs propres savoirs antérieurs liés aux contenus des activités. 

Très peu de réflexion des étudiantes sur leurs propres savoirs antérieurs au.x contenus des activités. 

Expression d'une préoccupation dominante pour les stratégies &enseignement. 

Augmentation de I'espression d'une préoccupation pour les contenus et diminution d'une préoccupation pour Ies 

stratégies à chique aouveiie reprise ci' une Jiscrrssion sur une même activité. 

Rtfleicion sur les stratégies devient de plus en plus une réflexion sur une médiation spécrfique et non seulement 

sur des techniques gWraies. 

Les signes verbaux manifesfes d'infiuence subie vont en diminuant d'un séminaire h l'autre. 

Aucun consensus explicite n'est exprimé. 

Augmentation gradue1 le du pourcentage d' unités de sens permettant d'étabk des liens avec des concepts du 

domaine de 1' ERE 

Participation mximale de chaque ktudiante lors de la présentation de son activiu!, 

Trois profils de participation ont pu être observk stable, variable, limité au moment de prt?sentation de son 

activité. 



4.2.2. Analvse de niveau 2 : analvse de la aualité des propos centraux 

Comme pour lTanaIyse de niveau 1, nous avons produit, aux fins de l'analyse de niveau 2, un 

tableau présentant l'ensemble des résultats de comptages effectubs dans le but de décrire la qualité 

didactique et la qualité réflexive des propos tenus par les étudiantes. On retrouve, la page 2û3, les 

nombres décrivant les séminaires 2 et 3, la page suivante, les nombres decrivant les siminaires 4 

et 5 et, A la page 205, les nombres correspondant au total pour les quatre séminaires avec, en plus, 

entre parenthèses, les pourcentages que ces nombres représentent par rapport à l'ensemble de l'une 

ou l'autre catbgorie. 

Le tiers supérieur du tableau présente la répartition des unités de sens par catégories qualitatives. 

L'aspect didactique (DID) comporte trois catégories : celle où les propos traitent de variables liées 

au contenu (CO), celle des variables liées au processus (PRO) et celle des variables liées au 

dispositif (DIS). L'aspect refkexif comporte huit catégories réparties en deux sous-groupes. Un 

premier sous-groupe (RhZ. 1) est cornpos5 des catégories cherchant Zi discriminer eut= les prises 
de conscience (PC) et les productions de sens 3 partir d'observations (PSob), d'incidents critiques 

(PSic), de descriptions personnelles très contextualisées (PSdp) ou de descriptions influencdes par 

d'autres (PSdi). Un deuxihne sous-groupe (-2) est composé des catégories caract6risant des 

niveaux de réflexion des ktudiantes : niveau technique (TEC), niveau pratique (PRA) ou niveau 

critique (CRI). 

La partie centrale du tableau présente la dpartition des unités de sens selon un recoupement des 

catégories qualitatives (en ordonde) et des rubriques (en abscisse). Enfin, le tien infdrieur du 

tableau décrit la répartition des unit6 de sens par étudiante et par qualité didactique ou réflexive. 

Les donnees par séminaire se sont avCr6es insuffisamment consistantes pour être traitées 

séparément. Ce n'est qu'au niveau de l'ensemble des quatre séminaires que les doundes sont 

devenues vraiment significatives. L'analyse qui suit s'appuie donc essentiellement sur la dernière 

partie du tableau (page 205). 



Tableau 5 : Analyse de niveau 2 - Répartition des unités de sens par qudités didactiques et réflexives 
pour Ies séminaires 2-3 



Tableau 6 : Analyse de niveau 2 - Répartition des unités de sens par qualités didactiques et réflexives 
pour les séminaires 4 et 5 
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Tableau 7: Analyse de niveau 2 - RepartiCion des unites de sens par qualités didactiques et réflexives 
pour l'ensemble des séminaires 

TOTAL 

R Tec 185 (38%) 
E L  
F . b  234 (48%) 

67 (14%) 



4.2.2.1 Analyse des attributs didactiques 

Cinquante pour-cent (50%) des unités de sens que nous avons q ~ ~ é e s  du point de vue didactique 

portent sur les variables processuelles, c'est-&-dire ce qui. dans la situation d'enseignement- 

apprentissage, a trait aux conditions de la dynamique de l'apprentissage, & la répartition des 

initiatives entre enseignants et apprenants, aux registres de la communication didactique ou aux 

modalités d'6vafmtion (+'ai une c!puc qui es! rris hnbitzlPe O disnrr- à dire ce qu'i& pem2nr. 3 i'inta-mmpr~; 

vous allez voir souvent, des fois ils poussent un peu loin la réflexion, ifs sont habitués à être toujours stimrilés, 

habirufià discurff.~ (dm. 3. p. 56)). L'importance accordée il ces variables diminue de dix pour cent 

(10%) dans les deux derniers s6minairesT au profit des variables de structuration et de mise en 

oeuvre des contenus, c'est-à-dire le choix et l'organisation des connaissances, l'opérationaalisation 

des objectifs ou les activités sur les contenus et les objets connaître (.Moi je leur ai demandé 

premiéremnr de, quand je faisais la lecture, sortir les insectes ou les mimaux qu'ilr rencontraient (..,) de recomtihier 

fa chaïne alimentaire. (...) l'influence des animaux un sur l'aune~ (dm. 3. p. Si) ); en fait les variables liées au 

contenu sont davantage traitees que les variables processuelles au cours des séminaires 4 et 5. Le 

fait que l'activité 8 a et6 discutée pour une troisième et une quatrième fois au coun du séminaire 4 

ne peut suffire A expliquer cette évoiution, puisque dans le séminaire 5, au contraire. l'activité 2 

était discutée pour la première fois. On peut plutôt penser que ce soit la le reflet d'une tendance de la 

rdflexion-sur-l'action porter davantage sur les contenus que sur les pmcessus lorsqu'eiie se 

prolonge et se r6p&te dans les mêmes conditions d'un séminaire a l'autre. La vérification de cette 

hypothése demeure cependant ii faire auprès d'un plus grand nombre de groupes d'étudiantes en 

formation initiale l'enseignement. Ce que nous retenons, par ailleurs. comme caracteristique 

importante de la qualité didactique des propos, c'est que l'équilibre entre réflexion sur les processus 

et réflexion sur les contenus est plus rCel que ce à quoi nous nous attendions, compte tenu des 

resultats de recherche consult~s. de notre savoir d'expérience a ce sujet ainsi que de la liberté que 
nous avons laisde aux 6tudiantes de mettre en discussion les variables de leur choix. 

Quant aux variables relatives au cadre et au dispositif, c'est-adire celles qui ont trait aux lieux et 

l'organisation de l'espace didactique, i'i l'organisation temporelle, au groupement des éleves ou aux 

rnatdriels et moyens didactiques, eiles ont été peu discutees (eu moyenne 12% des unités de sens) 

au coun des quatre séminaires (*Moi j'ai d M  i'activittf en deuxmess Le marin, première pe'rt'ode du matin, 

jPui/oit i 'mrce & I'hiSt0ire.a (dm. 3, p. 56) ). bfsqu'on la conjugue avec la statistique de L'importance 

relative accordee aux contenus, cette statistique nous invite ii tout le moins ii nuancer l'affirmation 

habituelle (entretenue notamment par les études de Goodman (1983) et Zeichner (1987)) que les 



étudiants en formation initiale à l'enseignement ne réfléchissent qu'aux aspects proctduraux de 

l'enseignement. Dans notre groupe expérimental, la réflexion a plutôt porté sur le processus global 

de  la dynamique d'apprentissage-enseignement en cours que sur ses composantes 

organisationnelles très spécifiques, comme si ces étudiantes en deuxième année de formation 

n'6taient pas vraiment en mesure de s'attarder ii ces spécificitbs de dispositif, incapables, d'une 

part, de les percevoir et, d'autre part, d'en apprécier l'impact sur l'apprentissage des Clèves. 

Si l'on pousse l'analyse de la qualité didactique des propos un peu plus loin, en mettant en relation 

les rubriques et les catégories qualitatives, les constatations qui peuvent être faites révélent une 

coherence entre la nature des contenus de la réflexion (classement des unités de sens par rubrique) 

et la qualit6 didactique (classement des unités de sens par variable de l'action didactique) : 

- lorsque les étudiantes ont refléchi sur les caractéristiques de l'apprenant (sous-rubrique 

1.1). c'est principalement (70% des unités de sens) en considérant les variables 

processuelles (.&-ce que c'est parce qu'ik sont plus jeunes qu'ilr ont eu plus de d~ficultés à faire 

t'&té, parce que c'est une activiié qui est longue?:, (dm. 3. p. 20)); 

- lors des discussions sur les sous-rubriques 2.1 (contenu de l'activité), 2.2 (objectifs) et 2 3  

(approche), ce sont les variables liées au contenu qui furent davantage traitées (832 des 

unites de sens) (*par rapport aux objectifi acquérir des connaissances au sujet des bibis phoques. moi- 

même j'en avais plus ou moins, puis je n'étuis p docwnentée plus que ça Iddessusv (dm. 5, p. 1)); 

- lorsque des strategies (2.4) étaient l'objet de la conversation, ce sont, dans l'ensemble, les 

variables processuelles qui dominent avec 51% des unites de sens contre 2896 pour les 

variables liees au contenu. Cependant, cette proportion varie selon que la discussion portait 

sur les strategies sp6cifiques au domaine de 1'ERE (sous-sous nibrique 2.4.1) ou non 

(sous-sous rubrique 2.4.2). Dans le premier cas, les variables liees au contenu ont pris plus 

de place (4046 des unités de sens contre 47% aux variables processuelles) (d'avais danr iés 

rôles jwîement, il y avait quelqu'un qui émit chrgt? de ramener la discussion si ça s'écartait du sujet. Je 

voulais ê c  d r e  qu'ils louchent tour les arguments.* (&m. 4, p. 10)) que dans le deuxieme cas ( 15% 

des unités de sens aux variables de contenu contre 55% aux variables processuelles). A nos 

yeux, cette différence confinne fa valeur de la distinction entre les deux types de stratégies, 

le premier (2.4.1) prenant davantage en considération le contenu spécifique en ERE de 

l'activité. 



Une telle cohérence valide nos critères de classement et, surtout, confére aux propos des étudiantes 

une rigueur qui dépasse celle de la conversation ordinaire. EUe situe également leurs échanges bel et 

bien dans un contexte institutionnel de formation. malgré le peu d'interventions de l'animateur pour 

les orienter. 

Par ailleurs. l'examen de la qualité didactique des propos de chaque étudiante permet de faire 

ressortir des caractéristiques du profil d'action didactique de chacune : 

- sept des neuf étudiantes (les étudiantes A, B, D, E F, H et 1) accordent plus d'importance 

aux variables processuelles qu'aux deux autres types de variables; 

- panni ces sept, deux, les étudiantes B et E. accordent une importance signiricative (environ 

2W0 des unit& de sens) aux variables liees au dispositif: 

- l'étudiante C accorde une importance presqu'égaie aux variables liées au contenu (42% de 

ses unités de sens) qu'aux variables de processus (46%); 

- l'étudiante G est la seule a parler davantage des variables liées au contenu (51% de ses 

unites de sens) que des variables de processus (37%). 

4.2.2.2 Analyse des attributs réflexifs 

Le premier angle sous lequel nous avons analysé les attributs réflexifs des propos des étudiantes a 
Cté celui du caracth plus ou moins idiosyncratique de leur réfiexion sur ieur expérience éducative. 

On remnnait g6nérdement que les 6hidiantes débutantes qui se retrouvent en situation de formation 
pratique sur le terrain sont très centrées sur elles-mêmes, s'interrogeant sur leur capacité d'exercer 

la profession; on parle même d'une @riode de suvie. Nos 6tndiantes n'en étaient pas tout à fait là, 

puisqu'au moment où elles ont mis en oeuvre l'activité d'ERE, elles avaient déjh séjourné au moins 

une quinzaine de jours dans leur classe de stage et animé plusieurs activités dans différentes 

matières. Cependant, la nouveaute du domaine didactique, de même que l'ins6cunté associée une 

prerniere présentation publique d'une performance d'enseignement, auraient pu ramener leur 

refiexion ii cette 6tape de survie. 



Or, les propos de production de sens Zi partir des matériaux d'une situation occupent soixante-trois 

pour cent (63%) des discussions (.Moi. j'ui bien oind pur f .  utikes i'upprentisage coopeiatif avec les rôles. 

Je hOffVe que c'est une b o m  facon de fonctionner en équipe.., (&m. 3. p. 91))~ dors que trente-sept pour cent 

(37%) des unités de sens reflètent une prise de conscience par les dtudiantes de leur univers de 

si gaification (.c'est pour ça que j'ai pris cet&? uctivité I<i parce qu 'un dilemme moral c'émit une diflculté, pis 

j 'avais plus de facilité à ié mnsmeme alors qrc 'une aune acîiviti avec des Se andi j 'aurais peui9i~e pas su commem 

m'ypr~ndre.~ (sem. 3, p. ~1)). Il n'y a qu'au séminaire 3 que la r6flexion porte à peu près égaiement 

sur les deux aspects. Il apparaît donc qu'en situation interactive, avec des personnes peu familières, 

les étudiantes s'expriment davantage au sujet de la situation analysée que de leurs propres 

représentations. Cela indique aussi qu'une telle situation de retour collectif sur l'action peut être 

favorable une modification dans la façon de réflkchir sur son expérience et non uniquement au 

maintien d'une continuité dans la réflexion. Conséquemment, la situation de &minaire est aussi 

susceptible de déboucher sur un CO-orientatio~igrasping (Van Manen 1990) et ne pas se limiter 

une confirmation des ih6ones-de-l'action personnelles, lesquelles s'expriment dans les propos 

reflétant des prises de conscience de l'univers personnel de signification. Ces dernières ont Cté 

exprimees principalement lorsque la discussion a port6 sur la sous-rubrique 1.2 (qui regroupait des 

uni tCs traitant des caractéristiques de visees personnelles et savoirs anterieurs de 1 %tudiante- 

enseignante, ce qui est donc cohbnt) ( J ' a i  choisi cette CICfiYifd-1djwement pmcc qu'elle nu pennetrait & 

vivre quelque chuse hors classe, & vMc I'exp&ience a t m  un con&xte, celui de I'cnCneur.. (dm. 3. p. I4)), la 
sous-rubrique 2. L (unit& portant sur les contenus de I'activit6, ce qui peut surprendre mais est 

compr4hensible lorsqu'on considère que chaque etudiante devait se situer personnellement par 

rapport au contenu de l'activité expliquant pourquoi eue l'avait choisie) ( <Moi je me serais pas anenduc 

d avoir des activitk comme ça pour l'éducation relative à l'environnement. je pensais plus justement que ça traitait 

waimnt des problhruss (&m. 3. p. 13)) et la mbrïque 3 (unités exprimant une influence subie, ce qui 

est Cgdement cohCrent, puisque exprimer une influence subie c'est exprimer comment l'expérience 

de l'autre rejoint la mienne) (#Moi on m'a reprocMd@ que jepmIaisprr assez vite au début Id: j'aipmii?plur 

vite mais d'un autre côté, je me demandais si  le fair & prendre un ton & voir comme ça, colme, posé, bien articfiler, 

prendre le temps & p k r ,  si ça n'aurait p caidles  espnspnts là aussi... s ( d m .  3, p. 104))- 

Parmi les propos de production de sens, quatre-vingt pour cent (80%) sont fondés sur des 

observations diverses. Nous croyons que cela réfl2te le contexte d'animation de la discussion. 

Laiss6s libres par rapport au choix du sujet de discussion, les 6tudiantes puisent divers éIéments 

dans la situation qu'elles ont vbcue et qu'elles observent par l'intermédiaire d'un enregistrement 

magnétoscopique ( d e  pmir @tement en regardant le film OB Id j'auraïs peut-5rre pu kur d o n w  drs genres 



d 'idges de quoi regarder quand ils/erm'ettî kurs obsmatioltl~, p aurait peut-être pu être miiF sur une griile.~ (sem. 2, p. 

37)). Pour obtenir plus de propos fondés sur des incidents critiques, sur des descriptions très 

contextualisdes ou sur des descriptions influencdes par d'autres, il aurait fallu que l'animation 

suscite de telles mises en situation. Ainsi, au cours du séminaire 2, lorsqn'une étudiante a introduit 

dans la discussion les commentaires que sa superviseure de stage lui avait faits sur son activite 

d'ERE, beaucoup d'unit& de sens classées d.i. (descriptions influencées) ont suivi. C'est 

d 'dlerin le seul séminaire où peut être observé un pourcentage signifiatif Je productions de sens 

fondées sur d'autres sources que des observations diverses ( ~ P e u t - ê ~ e  que m o n ~ g ~ m c n t  est biaisé du 

fait que j'ai eu ma superviseure qui est venue. qui est enseignanre en didactiqtte des sciences & ù~ nature puis qui 

voyait que j'ouroir pulaire I'activitC autremerit, moins ax4e sur le vmabulaire.~ (dm. 2, p. 3 1)). 

Quand on la ramene à un niveau individuel, cette distinction entre les unités de sens consacrt5es aux 

prises de conscience et celles consacrées à la production de sens se traduit par une dominance du 

second type sur le premier, observable dans les propos de huit (8) &diantes sur neuf (9); seule 

l'étudiante B a produit davantage de propos dfldtant une prise de conscience de son univers de 

signification que de propos cherchant produire du sens à partir d'observations de la situation 

(54% des unités de sens). 

Le second angle sous lequel nous avons analysé les aitributs réflexifs a été celui du type de 

préoccupations présentes dans les propos des 6tudiantes. A partir de recherches antérieures sur les 

séminaires (Goodman, 1983; Zeichner et Liston, 19û'7), nous pouvions nous attendre à ce q ue les 

discussions entre les étudiantes soient davantage de niveau technique, c'est-&-dire portant sur la 
maniere de contrôler la situation éducative, notamment par des echanges de ûucs relatifs A la gestion 

des comportements des élèves. Or, une première constatation que nous pouvons faire, c'est que. 

pour l'ensemble des quatre sbminaires, ce sont des préoccupations de niveau pratique qui furent le 

plus exprimees (4846 des unités de sens contre 38% pour les préoccupations techniques), c'est-à- 
dire des préoccupations concernant le developpement des 6kves travers une relation educative 

ficonde (sune fuir que j 'ai eu passé dmrs c m e  équipe pour bien expliquer L phn de bmoiL p s'es très bien 

d&oulc?, puis le retour s'est bien fait, puis j'ai eu des réflcxions et des argumentations perîïnentes.~ (sem. 3, p. 4 5  

46)); les étudiantes se sont donc, en g6néralT montrées moins préoccupées d'exercer un contr6Ie et 

de diriger la classe (.c'est que j'ai donné k s  comignes mais c'&tait encore k bouhiùia partout. il y a p granà 

monde qui écoutm'i. Moi j'étais mr le gros nerf. ce quifiif qu'apr$s j'aï I d  le h#d d'&p4utpPs (dm. 2, p. 45)) 

que de favoriser l'apprentissage des élèves et d'dtablir une communication satisfaisante avec le 

groupe. Cela est vrai, statistiquement, dans trois sbminaires sur quatre; au dernier séminaire, les 



préoccupations techniques se maintiennent à leur pourcentage moyen mais les préoccupations 

pratiques daminuent à vingtquatre pour cent (24%). 

C'est au profit des preoccupations de niveau critique, c'est-&-dire ce niveau de &flexion qui 

s'interroge sur le sens social de la situation éducative et se préoccupe du développement des 

capacités d6libératives et 6mancipatives des Qéves, que se produit cette baisse au dernier &minaire. 

Si le pourcentage des unités de sens reflétant une préoccupation critique est en moyeme de qiwtone 

pour cent (14%) pour l'ensemble des séminaires, il est par contre beaucoup plus ClevC dans les 

deux derniers séminaires (30% et 38% respectivement). Nous ne nous attendions pas 

necessairement il ce que les dtudiantes accedent ainsi a une rdflexion plus critique après deux 

Jrninaires, surtout sans que nous l'ayons intentionnellement suscitée, car il est généralement 

reconnu (Van Manen, 1977; Zeichner, 1983; Kernrnis, 1985) que les contextes institutionnels de 

formation ne favorisent pas une telle &flexion et que, de plus, il faut réfléchir longuement pour 
trouver des rdponses satisfaisantes aux préoccupations techniques et pratiques avant d'y arriver. 

C 'est principalement dans les sous-sous rubriques 1.2.1 (visées personnelies de I'éhidiante- 

enseignante) (U ...p rce que je la rrouvult particulièrement inréressanb vu qu'elfe touche. je trouvai3 que les élèves 

se sentiraient waimnt concernés par les probIèms qui étaient pos4s.a (dm. 4. p. 7)) et 2.4.1 (sbat6gies 

spécifiques au domaine de 1' (#Bien en petite équipe ça alkit bien prendre position pour une proposition 

en particulier. Ils se sont entendus, ils ont /ait le consensus mais h &fin c'était plus compliquéi On a plus explore! 

toutes les solutiom possibles sans en choisir une vraiment.. (dm. 4. p. 16)) que les aspects critiques sont 

présents. Dans la prerniike, cela reflète donc un questionnement sur ses propres opinions et 

reprt%entations, questionnement indispensable pour l'adoption d'un point de vue critique. Dans la 

deuxième, cela indique qu'une &flexion qui tient compte de l'objet de I'ERE prend plus 

facilement une couleur critique que ne le fait une réflexion qui n'en tient pas compte; en effet, la 

sous-sous rubrique 2.4.2 (stratégies g6néraies d'enseignement) compte quatre (4) fois moins 

d'unités de sens considbrées comme critiques. La nature même de l'objet de I'ERE comporte 

effectivement une dimension critique importante (voir chap II p. 1 11) qui semble avoir ici infîuenc6 
les discussions. 

Par ailleurs, nous constatons aussi que dans la sous-sous-rubrique 24.2 (stratégies g6nkales non 

spécifiques I'ERE) les préoccupations de niveau technique sont nettement dominantes. Cela nous 

indique qu'une grande partie de ces mités de sens portaient sur des stratbgies de contrôle du 



groupe. (*Elle m'avait laissé b m p s  que je voulolr. Ça duré une heure et demic. Je l'ai coupic à un moment 

donné pour qu'on se dégourdisse, on arrête (...) C'est la seule rtgle que je Inrr dis cornane p., (&m. 3, p. 82)) 

Individuellement, les niveaux de préoccupation sont variables: 

- Les étudiantes A, F et H expriment des prCoccupations pratiques daos plus de cinquante 

pour cent de leurs unites de sens; 

- Les étudiantes B, C et G expriment aussi davantage des préoccupations pratiques, mais avec 

une importance quand même significative accordée aux préoccupations critiques (près du 

tiers de leun unités de sens). À trois, elles ont produit plus de cinquante pour cent des 

unita de sens classées comme critiques; 

- L'étudiante I accorde une importance égale aux préoccupations pratiques et aux 

préoccupations techniques. Elle accorde peu d'importance aux préoccupations critiques; 

- Les étudiantes D et E accordent plus d'importante aux préoccupations de niveau technique 

qu'aux deux autres niveaux de préoccupation. Elles accordent aussi peu d'importance aux 
préoccupations critiques. 

4.2.23 Synthh de l'analyse de la qualité des propos centraux (analyse de niveau 2) 

Les resultats de l'analyse de la qualit6 des propos centraux tenus par les dtudiantes s'avbrent en 

général congruents avec les r6srrltats de l'analyse de leur contenu. Cependant. des nuances 

importantes apparaissent, principalement par rapport ii la constatation faite, lors de l'analyse 1, de 

l'importance prise par la réflexion sur les stratégies. L'anaiyse de niveau 2 révèle que cet intkrêt 

pour les stratkgies ne reduit pas pour autant la réflexion des 6tudiantes aux aspects proceduraux de 

l'enseignement Ainsi, un équilibre plus grand que nous ne l'avions pr(ivu a été maintenu entre 

l'attention portée aux variables bées au contenu de lTactivit6, notamment celles qui touchent 

I'opérationnalisatioo du contenu (*Toi. nr leur us dit : en de;fen&nt un u n e  mgumenz que iè vôtre, wur 01Iez 

mieux argwnenzer le vôtre. mais finalement ils ont c o r n  adoptP celui qu'ils se sont mis d aëfiruire-~ (&m. 5, p. 

i?)), et les variables liées au processus. Nous avons de plus constat6 que la gflexion sur le 



processus demeurait plus globale que spdcifique, les étudiantes semblant peu enclines s'attarder 

aux enjeux Liés aux dispositifs précis mis en place. 

On peut même préciser, à partir de l'analyse de niveau 2, que la préoccupation de nos étudiantes 

pour les dimensions procédurales des situations d'enseignement-apprentissage pourrait mieux être 

traduite par une question exprimant un souci pour l'apprentissage des élèves comme : Comment 

rirsmer UE &ro~le ,~nt  complet & I 'actit.itc' en cims2 3 que par une quelion ré f i6ht  uniquement 

un souci pour le contrôle des comportements comme : Quelles procédures meme enplace pour que 
les élèves fasent l'activité caimellzent ? Les étudiantes ont en effet, dans l'ensemble, exprime plus 

de préoccupations de niveau pratique que de niveau technique. Nous avons de plus constaté 

qu'elles avaient ét6 capables d'accéder à un niveau critique de réflexion plus souvent que nous ne 

l'avions pensé. Si I'on ajoute cette constatation le fait que les &tudiantes se sont révdldes plus 

soucieuses de ramener les échanges dans des perspectives fortement idiosyncratiques que de 

produire un sens partagé à partir de situations observees, il nous faut reconnaître que leur position 

l'égard de leur expérience en classe fut relativement distanciée. conskquence de la situation 

d'ecbanges entre pairs bien davantage que d'une stratégie d'animation qui, rappelons-le, ne 

poursuivait aucunement un tel objectif de distanciation, mais visait simplement 2 entretenir la 

discussion A partir de ce qui était dit par les étudiantes. 

Il nous est difficile de d6terminer si, dans l'ensemble, leurs conversations réflexives avec les 

situations de pratique qu'elles ont vecues se sont, en s&ninaires, effectuees sous le mode de la 

découvme ou SOUS celui du design (Schon, 1992). En effet, il nous semble que l'exphience des 

étudiantes en classe dTERE fut trop brève pour permettre l'un ou l'autre mode de se definir. D'une 

p a  leur intervention fut ponctuelle, sans suivi véritable auprès des dlèves, ce qui les incitait peu 
rechercher une compréhension utile de la situation (mode de decouverte), puisqu'elle n'allait pas se 

reproduire court terme. D'autre part, la durée limitée de l'intervention et la présence d'une 

enseignante d'expérience leur côte ont évite aux étudiantes d'avoir à faire face ik une situation 

suffisamment complexe et incertaine pour les inciter il construire da sens ii partir des matériaux de 

cette situation (mode du design). Nous formulons I'hypothése que le mode du design aurait été 

prédominant si les étudiantes avaient été plus longtemps en situation d'intervention, car la 

construction d'un sens li6 étroitement au contexte du déroulement d'une situation d'apprentissage 

nous semble prPalable 2 l'élaboration d'une cornpdhension utile. donc davantage disbnciée, de la 

même situation. 



Somme toute, la richesse didactico-ptdagogique de la discussion et l'ouverture gdoérale des 

étudiantes a été davantage mise en lumière par l'analyse de niveau 2 Globalement, le niveau 

réflexif, lors du retour collectif sur des activités d'ERE mises en oeuvre et sans orientation 

thématique des discussioos, s'est avéré intéressant et favorable à de nombreux 

approfondissements. Par rapport au ddveloppement d'une connailtssunce pédagogique de la mafit?re 
(Shulman, 1987)' il nous semble possible d'inférer que les étudiantes sont parvenues, au fil de 

leun discussions, 3 se situer dans cette zone oa savoir professionnel et savoir disciplinaire se 

rencontrent, par une réflexion collective s'attardant il la fois aux contenus enseignés et aux 

processus de leur appropriation par les éIèves. Il faut reconnaître Cgalement que leur entrde 

privilégiée dans cette zone didactico-pédagogique est celle des moyens plus que des objectifs, non 

pas dans leun aspects précis de dispositifs mais plutôt sous l'angle de I'efficacitk de la situation 

d'apprentissage mise en place. Dans leur action mddiatrice auprès des élèves, elles se soucient 

davantage de la gestion des conditions gen6rales d'apprentissage et moins de l'accompagnement 

spécifique des éiéves dans leur poursuite des objectifs d'apprentissage. Une meilleure maîtrise des 

contenus propres à 1'ER.E devrait contribuer ik orienter davantage leur reflexion vers une position 

médiatrice plus résolument didactique, c'est-à-dire qui prendrait davantage en compte les 

caractéristiques de l'objet d'apprentissage et ses incidences sur le processus d'apprentissage. 

SYNTHÈSE DE L'ANALYSE DE NIVEAU II 

Résultats conpents avec W h t s  de I'analyse de contenu 

Révele que i'int@t pour les stratdgie-s ne signifie pis intérêt restreint aux aspects ptocéduraux. 

&pilibre de l'aîtention portée aux variables liées au contenu et h celles tib au ~COC~SSUS. 

Peu d'attention portée aux variables liées a u  dispositifs. 

Préoccupation davaniage orientde vers l'efficacité de I a situation d' ensei -ment-apprentisge (intérêt pratique) 

que vers son contrôle (intérêt technique). 

Position réflexive moins idiusynmtique et plus critique que prévu 

Souci plus dominant pour la gestion des conditions gdnédes d'apprentissage que pour L'accompagnement 
spécifique des &ves riaris leur appropriation d'un objet d'apprentissage!. 



4.2.3 Analyse Dar séquences des propos centraux 

D'abord tournée vers une meilleure saisie de la qualité interactive de la réflexion collective des 

étudiantes, l'analyse par s6quences 3 aussi permis d'enrichir notre description du contenu d h i î  
de leun échanges. En fait elle a mis en lumière des aspects que n'avaient pu saisir ni une analyse 

faite par séminaire (analyse de niveau 1) ni une analyse pour l'ensemble des séminaires (analyse de 

niveau 2). Elle nous rapproche du contexte réel des échanges. Nous procéderons séminaire par 

séminaire, en décrivant le déroulement de chaque séquence, pour permettre de suivre l'histoire de 

cette pensée qui évolue. Nous soulignerons au fur et A mesure les caract6rktiques particulières des 

échanges ayant lieu au cours de la séquence, caractéristiques qui. rappelons le, sont les mêmes que 

celles utilisées pour les analyses de niveau 1 et de niveau 2 avec, en plus, des caractéristiques 

cherchant A décrire plus finement l'interaction. savoir : l'enchaînement des objets traités, la 

pertinence et la réciprocitd entre les énoncés, la polémicité des propos, l'utilisation d'un vocabulaire 

spécialise en didactique de I'ERE, l'apparition de patterns langagiers, la complexification des 

échanges et l'atteinte de consensus. Enfin, nous résumerons, pour chaque séminaire, les résultats 

de l'analyse des sbquences qui le constituent. 

4.23.1. Analyse des séquences I à 12 (séminaire 2) 

Au cours de la séquence 1, l'étudiante H explique aux autres le déroulement de son activité sur la 

neige (activité l), avant de leur laisser voir l'extrait magnétoscopique. Elle exprime sa nervosité 

d'avoir faire une telle présentation et attire surtout l'attention sur ses doutes et sur ce qui, selon 

elle, aurait pu mieux fonctionner avec les 61eves. Il ressort de ses propos que ses consignes 

n'étaient pas tri% claires. 11 s'agit donc d'une séquence au cours de laquelle une seule étudiante 

parie, ce gui rend inappropriée L'application des critères d'interactivité. Par ailleurs, nous notons 

que. contrairement d'autres qui suivront, l'introduction de H touche 2 plusieurs rubriques, ce qui 

révèle une rdflexion de sa part qui a porté sur plusieurs aspects de son intemention. 

Les sequences 2 à 7 inclusivement portent aussi sur l'intervention de 1'6tudianie H. Dans la 

séquence 2, qui suit le visionnement de l'enregistrement magnétoscopique, la premiere réaction est 

celle de l'étudiante E qui a réalisé la même activité. a l e  met l'accent sur les objectif's, ce qui permet 



à i'animateur d'orienter la conversation et d'interpeler d'autres Ctudiantes sur ce sujet. Déja, il y a 

plusieurs signes que la réflexion sur l'activité de H influence La réflexion de F et de E C'est par le 

biais des strategies (sous-sous-rubriques 2.4.1) que l'échange sur les objectifs se déroule; au 

départ, il y a donc déjh prc5dorninance d'une pr6occupation pour les stratégies, alon que l'on 
questionne non pas tant les objectifs eux-mêmes que la manière de les atteindre (.ru i e u r a s ~ d e  

trouver des caractérisiiques; c'émit pus tour à fuit ce que tu pemais qu'ils allaient écnie I d ,  mir au moins tu as su 

rn!?mkr m.cc ks objcftifi m m  opprendre qive /lei Inuii utii&ni plm2ws moü & 3 & , 1 ~ .  s (dm. 2. p. 26j ). DU 

point de vue de ['interaction entre les participantes, nous notons, dans cette séquence, que 

l'animateur a largement contribue au déroulement de la discussion, que l'etudiante F n'a pas 

répondu 2 la question qui lui &ait posée au sujet des objectifs et que, sans être polémiques, les 

propos de l'étudiantes H ont créé une réaction de compensation chez les autres qui cherchaient 

l'encourager en niant 1'6valuation négative qu'elle-même faisait de son intervention (*Je trouve ça 

super bien. Je pense que le problème c 'est peut-être que ru pensais avoir aune chose mais. comparativement aux 

recherches que j'ai souvent faites en 6e année, ta cueillene de donneés étuit super compk?tes (&m. 2. p. 27)). 

La séquence 3 est essentiellement un dialogue entre l'étudiante H et l'animateur, au cours duquel 

celui-ci doit souvent refomuler la pende de L'étudiante pour ['amener ii préciser sa pensée, plutôt 

hésitante. à propos du choix qu'elle a fait de mettre l'accent sur les noms de la neige et de 

l'influence que le jugement de sa superviseure de stage a pu avoir sur son propre jugement au sujet 

de son activite. 11 s'agit donc d'une réflexion sur le contenu de l'activité, marquée de nombreuses 

prises de conscience par I76tudiante elle-même et où il n'y a pas d'interaction entre les étudiantes. 

Dans la sequeme 4 il ressort clairement que le jugement sévère que l'étudiante H porte sur son 

activité incite les autres ii en faire tessortir les points positifs. Les étudiantes A et I s'y partagent le 

temps de parole et, sans lien avec la séquence précédente, s'y appliquent à l'encourager. Ce facteur 

émotif vient certes influencer leur analyse. 

La séquence 5 illustre bien le regard tr&s idosyncratique que l'étudiante H jette sur son intervention. 

En effet, malgré le questionnement de t'étudiante G et de l'animateur pour l'aider à exprimer ce qui 

l'aurait satisfaite davantage (en somme, pour l'aider ii objectiver et à réinvestir les leçons de son 

insatisfaction dans des interventions futures) elle s'attarde plutôt sur les raisons de son 

insatisfaction et fournit des explications très centrees sur sa personne (4 pense que en plus cette 

jounit r<t/'éi& fatigtde prcc que jPuvaiS temennrne*tard. (..-) l'ira& plus ou moins en c o @ m ~ ~  ( im. 2, p. 36) ) . 
Il n'y a donc pas un enchaînement vkritable entre les sujets discutes au cours de cette séquence; de 



même, le lien de pertinence entre les énonces de l'étudiante H et ceux des deux aubes intervenantes 

n'est pas très grand. 

Dans la séquence 6,l'étudiante F, au lieu de simplement encourager l'étudiante H, lui suggére 

l'utilisation d'une feuille il compléter pour s'assurer que les consignes soient claires et bien 

respectées. La discussion se construit ensuite autour de cette suggestion, avec la participation de 

!'étudiante F. Il s'agit donc d'une première sequenct consacrée 1 l'échange sur un dispositif et elle 
s'avère être la plus interactive jusque 1%. La discussion est bien centrée autour de la suggestion de 

l'ttudiante F, sans polémique, mais avec des prises de position claires. Cette convergence 

=es, sans contribue à l'approfoadissement d'un procédé et une complexification des échan, 

toutefois aboutir à un consensus clair. 

La séquence 7, derniére de celles consacrées 2 la discussion de l'activité 1 réalisée par l'étudiante 

H, porte sur l'evaluation des apprentissages des dlbves; c'est à la suggestion de l'animateur que ce 

thème est abordé. II s'agit d'une deuxième séquence consécutive bien centrée autour d'un sujet 

précis: il y est question d'objectifs et de contenu, et la prkoccupation exprimée est de niveau 

pratique. Trois étudiantes (H, E et 1) s'y partagent la parole. Il se d6gage entre elles un consensus à 

l'effet qu'il y a eu effectivement apprentissage au cours de l'activite, malgr6 toutes les reserves 

exprimaes par l'étudiante qui I'a présentée. Le silence des autres étudiantes peut-il être interprété 

comme un accord avec cette conclusion? Comme nous l'expliquions dans l'analyse par rubriques, 

il ne s'agirait pas ici d'un consensus explicite d'une majorité d'étudiantes (qui aurait alors été classé 

sous la rubrique 4), mais d'un consensus implicite. 

Le séminaire 2 s'est complété par cinq séquences (8 à 12) au cours desquelles fut discutée 1 'activité 

8 présentbe par l'étudiante A. Rappelons ici que cette activité consistait en une prise de dtcision 

d'équipe Zi partir de situations de  dilemmes moraux impliquant des Qements naturels. Dans la 

sequence 8, l'étudiante A est la seule à parler, presentant son activité avant le visionnement Elle 

insiste sur mis aspects : elle estime avoir raté la présentation des wnsignes aux élèves, elle a réussi 

a se reprendre en allant parler avec chaque kquipe, elle avait des élèves difficiles dans sa classe. 

Nous notons aussi que sa présentation est variée du point de vue didactique car les trois types de  

variables (contenu, processus et dispositif) sont traités. 

Dans la séquence suivante, la séquence 9, la discussion se &te 2 deux étudiantes, A et I, cette 

dernière ayant elle aussi choisi l'activité 8; il est question de l'importance Zk accorder la 



compréhension par les élèves de ce que signifie prendre une décision avant d'amorcer le travail sur 

les dilemmes. Dans mi premier temps l'kchange porte sur les caract6ristiques des apprenants face ii 

la prise de decision (sous-rubrique 1.1) puis s'oriente vers la stratégie (sous-sous rubrique 4.2.4) 

adopter pour développer cette habileté. Le contenu -que relié aux dléments naturels, qui est 

pourtant explicite dans tous les dilemmes, n'est donc pas imrnediaternent présent dans les 

premières discussions de cette activit6. Par contre, on assiste dans cette sCquence il une 

cornplexification des échanges sur cet aspect pdcis de I'habiletb i?i prendre des décisions, habileté 

qui fait partie, selon no@ conception, des habiletés nécessaires au développement d'une relation de 

responsabilit6 envers l'environnement (voir chap. II, p. I Il). 

Au cours de la séquence 10, la discussion porte uniquement sur les stratégies, cette fois pour 

favoriser I'implicatioa des dl&ves dans l'activité, et elle implique trois autres dtudiantes ( B. C et 

F), dont deux (B et C) ont aussi choisi cette activité. La variable dispositifi est la plus traitee, avec 

une prdoccupation technique dominante; en cela, elle ressemble à la séquence 6. Elle lui ressemble 

également par son caractere très interactif, encore plus marqué que lors de la séquence 6. En effet, 

plus d'bhidiantes s'y partagent la parole de façon égale. et plus de signes de réactions aux propos 

des autres sont observables. LT6tuâiante A et l'étudiante B indentGent clairement leur réciprocité de 

perspective au sujet du moment oil l'argumentation des &lèves fut la plus riche pendant l'activité; 

par ailleurs, une brève polémique s'exprime entre l'étudiante B et I'étudiante F lorsque cette 

dernière suggére des motifs que la première n'accepte pas pour expliquer le manque d'implication 

des &lèves. La conversation dans son ensemble est cependant beaucoup moins centrée que ne l'est 

celle de la séquence 6. Ici, on assiste & une discussion plutôt eclectique où aucun échange n'est 

vraiment approfondi. 

Ce climat interactif s'est prolongé au cours de la séquence I l  mais, cette fois, sur un objet plus 

pr6cis qui a 6th approfondi. II s'agit de l'importance à accorder l'opinion de I'étudiante- 

enseignante lors de l'échange collectif qui suivait le travail en équipe sur les dilemmes. C'est ik 

l'initiative de I'animateur que cela fut soumis à la discussion, sollicitant surtout l'opinion des 

étudiantes ayant v6cu l'activité. Nous notons qu'encore une fois un echange portant sur des 

stratégies susate beaucoup d'interactions. A la différence des autres séquences où les stratCgies 

étaient discutkes, dans cette séquence-ci, les propos ont surtout manifesté une pr6occupation de 

niveau critique, car il était question des prises de position de l'étudiante-enseignante & propos des 

dilemmes; c'est d'ailleurs la seule séquence de tout le s6minaire où une telle prbccupaîion domine 

(a Un moment dom& tu di3 qu'est-ce que vous en p'llsez vous autres* c'est bizarre* dites-mi donc ça? t'as pas le 



choix de montrer ce que N penses; tu peux pas rester neutre en avanf pis pas vouloir les influencer pis rien dire., 

(sem. Z, p. ~7)). Nous notons aussi que beaucoup d'unités de sens sont des productions de sens à 

partir de descriptions influencées, ce qui est un indice d'interactivité puisque cela suppose que le 

point de vue de l'autre est pris en compte lorsque quelqu'un 6met son propre point de vue. Ici 
encore l'ttudiante A et l'etudiante B expriment clairement une réciprocité de perspectives. D'autres 

enchaînements de propos témoignent plutôt de certains désaccords. En bout de Ligne, la question 
est approfondie, de  façon bien centrée, mais la discussion ne se termine pas sur un consensus clair, 

alors que le terrain semblait être prêt pour cela. On est plut& passé à un autre objet de discussion, 

au cours de la séquence 12, qui fut introduit lui aussi par l'animateur, en guise de conclusion : quel 

est le degré d'atteinte du deuxSrne objectif de I'activit6 8, c'est-&-dire réfl6chir sur la difficile 

conciliation des intbrêts humains avec l'équilibre des systèmes naturels. Évidemment, c'est ici la 

sous-rubrique 2.2 (objectifs) qui fut la seule discutée. Seules deux des quatre étudiantes 

(étudiantes A et B) ayant fait l'activitk 8 se sont exprimées sur la question; une autre étudiante (F) 
n'ayant pas fait l'activité a aussi parlé. Cela est peu pour une fin de discussion et peut être 

révélateur du moins grand intérêt des étudiantes B parier d'objectifs que de stratégies. Nous notons 

aussi que malgré le rappel des termes de I'objectif au debut de la séquence, ils ne sont pas reutilis6s 

au cours de la discussion; cette occasion d'utilisation d'un vocabulaire sptkialisé de didactique de 

I'ERE n'est donc pas saisie par les dtudiantes. Soulignons enfin que ce seminaire se termine sur un 
consensus implicite, alors que l'énonc6 final de l'dtudiante A, l'effet que ce deuxième objectif 

devrait faire l'objet d'une autre activitd plutôt que d'être poursuivi dans l'activité 8. ne rencontre 

aucune opposition- 

En résumé, dooc, ce qui ressort de l'analyse par séquences du séminaire 2, c'est que : 

O les objets abordes le sont uvec une ampleur comparable, chaque 

sdquence s'étalant sur trois ou quotre pages de verbatims; 

O quatre sdquences sur douze s'articulent autour d'une suggestion faite 

par t'animateur. Les outres séquences s'articulent autour de ce qui 

naît spontundment entre les dtudiuntes; 

- les séquences ou c o r n  desquelles le degré d'interaction entre les 
e?tudiantes o Bttf le plus tflevt! sont celles portant sur les stratkgïes; un 
bon indice de ce degrtf, c'est le nombre d'unités de sens (f partir de 



descriptions influencées par d'outres perspectives que la sienne 

propre; 

- Panalyse par sdquences restreintes permet de constater une 

congruence entre la nature du  sujet discuth et la qualit6 didactique 

des propos; cela valide le classement que nous avons fait des unités 
de sens par variables de contenu, de processus ou de dispositif; 

.. c'est l'étudiante F qui o le plus contribué h rendre un peu polkmipues 

certaines discussions, en forçant les autres d se positionner par 

rapport d ses opinions plus maqubes; 

- 19Ptudiante B est celle qui a le plus souvent exprime ses opinions en 

lien explicite avec ce que les autres disaient; 

- il n'y a pas eu de réelle complexificution des kchanges tout au long 

d u  séminaire; quelques sujets ont &té un peu plus approfondis au 

cours de certaines sdquences et, ce faisant, des &tudiantes ont pu 

dégager quelques accords qu'on peut interpréter comme des 

consensus implicites, les autres n'ayant pas da@; 

- le Lngage ne s'est pas du tout didach's4 en cours de stfminoire. Il est 

demeure surtout desc~ptif  et non spdcialisé. Aucun pattern langagier 

n'est apparu. 

4.23.2 Analyse des séquences 13 à 28 (skminaire 3) 

La séquence 13 est une séquence de transition, au cours de laquelle I'6hidiante F et I'étridiante A 
effectuent un retour sur la discussion du séminaire préc6dent. La premi8re exprime son souhait que 
l'on évite de faire trop de c o m p ~ s o n s  entre les diverses versions d'une même activité et que 1,011 

r6fléchisse plutôt sur l'activité telle que vécue dans une classe donnée. L'étudiante A exprime son 
accord avec cette suggestion de tenir davantage compte du contexte spécifique de chaque 
intervention. De plus, eiie complète I'information sur son activité, qu'elle avait présentée au 



séminaire précédent, en livrant au groupe les commentaires que sa superviseure de stage lui avait 

faits. Ce qui est a retenir de cette séquence, c'est l'introduction d'une préoccupation pour le 

contexte de l'intervention, prdoccupation qui a pu contribuer il une c ~ r n p l e ~ c a t i o n  des Cchanges 5 

venir, notamment par la prise en compte plus explicite de l'influence exercée par des facteurs 

contextuels sur la relation éducative. 

Les séquences 14 il 19 sont celles au cours desquelles les discussions sur !'activité 1 ont et6 

complétées. La version de l'etudiante E est d'abord discutée de la dquence 14 à la séquence 16. La 
séquence 14 sert à sa présentation, alors qu'eue souligne la diffculté de travailler dehors avec les 

élèves et l'excitation des élèves lors du retour à l'intérieur de la classe. Comme dans les deux autres 

séquences de présentation analysées jusqu'à maintenant, les critères d'interaction ne s'appliquent 

pas. Cependant, A la différence des autres, nous notons que les unites de sens sont surtout des 

productions de sens et non des prises de conscience, ce qui rCvèle une approche généralement 

moins subjective de son activité par cette étudiante ( d e s  enfants avaient beaucoup de diflcelt4s. ih ont 

travaifk! bien, ils ont bien participC, sauf que pendant les consignes ils Qtaient plus ou moins fa, ils pensaient à 

jouer. ILS piétinaient dans la neige, ça c'est des petirr aspects que je sauligne.~ (dm. 3, p. 14)) . 

Dans la séquence 15, la discussion porte sur le climat d'apprentissage qui régnait dans la classe et il 

I'exterieur, de même que sur des façons de I'ameliorer. Des stratégies non spbcifiques I'ERE, 
plus orientées vers la gestion des comportements, font principalement l'objet des échanges. 11 est 

interessant de noter que les propos des étudiantes se r6ferent souvent aux images du video; nous 

croyons que cela est dQ à la présentation faite par l'étudiante E, qui a attiré l'attention des autres sur 

des extraits pr6cis de son enregistrement. Cela facilite la prise en compte du contexte qui avait et6 

souhaitée au début du séminaire. Cinq étudiantes prennent une part active ik la discussion et y vont 

de suggestions précises sur les stratégies à employer, leun préoccupations &ant surtout de niveau 

technique  pour avoir plus de fucilitt? d rehouvpf Ir c a h  apr2s l ' é n t ~ ~ e m c ~  de f'izcrntitt, je serais rem& d 

ipinrérieurpuir j'awaisjait une visuaiisation.~ (dm. 3. p. 18)). Plusieurs aspects sont discutes, selon un 

enchaînement produit par les étudiantes eiles-mêmes, l'animateur ne faisant que reformuler ou 

requestiomer leurs propos. Il en résulte une secpence très interactive au cours de laquelle les 

étudiantes expriment des points de vue multiples, diff6rent.s mais complémeniaires, au sujet du 

climat d'apprentissage. L'approfondissement collectif de  ce sujet ne debouche toutefois sur aucun 

consensus autour de l'une ou l'autre des suggestions faites. 



C'est ii l'initiative de l'animateur que la derniere séquence consacrée il l'activitb de l'etudiante E, la 

séq~ence 16, se déroule autour d'une réflexion sur l'atteinte des trois objectifs énoncbs pour 
l'activité 1 (voir annexe). La comparaison avec la séquence pr6cddente est intéressante. En effet, 

une seule interlocutrice change (l'étudiante B s'intègre ik la discussion et I'btudiante 1 s'en retire), 

mais le thème est très différent. Les conséquences sont que les sous-rubriques discutbes ont bté 

2.2. (objectifs) et 2.4.1 (stratégies propres I'ERE) comparativement la sous-rubrique 2.4.2 

(stratbgies générales) dans la stquence précédente. que les variables liées au contenu ont Ci6 

majoritairement traitks au lieu des variables Liees au processus et que le niveau de préoccupation a 

et6 plus pratique que technique. Ce changement se traduit par un niveau d'interactivite nettement 
moins élevé. alors que les perspectives individuelles s'additionnent, sans dciprocit6 ni polérnicité 
observables. plutôt que de s'enchaîner les unes par rapport aux autres comme dans la séquence 

précédente. La discussion ne se complexifie guère et une seule étudiante. l'étudiante A, approfondit 

la question en debat en suggérant I'idee d'ajouter un objectif relié au développement de la capacité 

d'obsemation des élèves. 

L'autre version de l'activit6 1, présentée par l'étudiante D, occupe les séquences 17 il 19. La 
presentation qu'elle en fait, au cours de la séquence 17, est très particulière. En effet, cette 

étudiante n'a pas vdcu son activit6 dans sa propre classe de stage mais plutôt dans une autre classe 

de l'école qui a accepte de l'accueillir. Elle s'y est retrouvee avec de nombreuses contraintes 

imposées par l'enseignante, notamment une grande réduction da temps d o u é  à la réalisation de 

I'activitk. L'etudiante D met carrément l'accent sur ces contraintes contextuelles, confirmées par 
l'étudiante G qui était stagiaire dans la même école qu'elle et qui a et6 ternoin du d6roulement de 

l'activite. En plus de les décrire longuement, l'etudiante D exprime en quoi ces contraintes ont fait 

en sorte que son activit6 n'a pas été réasSie. Comme ce fut le cas daos la présentation de I'ttudiante 
H (sequence 1 à 7)' ce ddnigrement de son intervention par Mudiante elle-même a conduit les 

autres thdiantes h lui manifester leur encouragement. C'est donc la couleur qu'a prise la séquence 

suivante, la séquence 18, alors que quatre étudiantes ont réagi plutôt brièvement aux nombreuses 

questions de l'animateur. Ce dernier leur a soumis plusieurs aspects sur lesquels réfléchir, ce qui 

explique que plusieurs rubriques sont traitdes dans cette séquence, mais n'est pas parvenu A induire 

une analyse riche, car la participation de l'étudiante D 2 la discussion ramenait toujours sun 
insatisfaction et sa frustration au centre de la conversation (J'awnir vraiment aimé ça preircire p l u  & 

temps mec eux pour discuter, prentièrement pour savoir rnui-nmême si y avaient u h f  ça., (Sem. 3, p. 47)). 



La séquence 19 fut en fait une séquence de conclusion au sujet de l'activité 1 puisque, à la demande 

de l'animateur, chaque étudiaote s'est prononcée sur 17int6rêt général de cette activité par rapport au 
domaine de I'ERE. Ce fut la première séquence, depuis le &but des sdminaires, au cours de 

laquelle toutes les étudiantes se sont exprimées. Leurs réponses ik la question de I'animateur ont 

porté sur plusieurs sous-rubriques de la rubrique 2 (profil d'action didactique). L'objet sptkifique 

de lYERE fut donc très present dans cette discussion. De plus, l'activité étant discutee hors d'un 
contexte s+cifique ou d'une mise en oeuvre précise, ce sont des variables liées au contenu qui 
furent surtout discutées. Il est aussi intéressant d'observer que, lors de ce retour global sur 

l'activité, les étudiantes ayant toute Iiberte de choisir les aspects discuter, ce sont des 

préoccupations de niveau pratique et non technique qui l'ont emporté. En somme, il s'est agi d'une 

séquence au cours de laquelle la reflexion fui décontextualist?e et s'est situde près des enjeux 

didactic+pédagogiques fondamentaux de l'activité ( d e  la referais mois diférelllllt~nt. k mettrais ça conune 

dans un genre de rallye. I l s  seraient en équipes de 3 ou 4 puis chaque itape correspondrair à un niveau de neige ... w 

(dm. 3. p. 51) ). Sans interaction très dynamique entre elles, les étudiantes ont quand même chacune 

h leur façon contribué h pousser plus loin la reflexion sur l'activité 1 et ont pu dégager un 

consensus implicite (parce que non exprime clairement mais pouvant être déduit de I'enchahewnt 

des propos) sur la pertinence d'inclure cette activité dans une sequence de formation des Qèves en 

éducation relative à l'enviromement. Cela contraste avec les séquences qui ont immédiatement 

précéde et démootre l'influence que peut avoir le questionnement d'un animateur sur le contenu de 

la discussion en séminaire. 

Une nouvelle activité fut par la suite discutde au cours de ce &minaire 3. U s'agit de l'activitk 14 

intituiée Tout est rehtifet relib, qui est une discussion d'équipe d'abord, puis de groupe-classe, il 

partir d'une histoire racontant comment l'arrosage de Born40 au DM' a créé an désequilibre dans la 

chaîne dcologique de l'île. EUe etait prdsentee par l'étudiante F et les séquences 20 24 y ont étk 

consacrées. Dans la séquence 20, on assiste une introduction de l'activité qui met l'accent sur les 
stratégies très spkcifiques employees notamment pour que les éleves comprennent l'histoire avant 

d'en parler enire eux La séquence 21, qui suit le visionnement de l'extrait vid6o. est entikement 

occupke par un dialogue entre l'étudiante F et l'animateur, alors que celui-ci la questionne sur la 

qualité des solutions trouvCes par les élèves au problème posé, pour tenter d'htbgrer au débat la 
controverse environnementale elle-même. On constate cependant, la sbquence 22, que c'est sur 
les stratégies de gestion du déroulement de l'activité que les étudiantes ont envie de se p o n c e r .  

L'introduction de l'étudiante F, de même que la nature de l'extrait vidéo présent6 (où I'on voyait la 
stratégie consistant ii demander il chaque équipe d 'der expiïquer an tableau sa compréhension de la 



chaîne alimentaire) ont donc davantage orienté les propos des participantes ii la discussion que le 

questionnement suggéré par l'animateur à la séquence précédente. En fait, seules deux étudiantes, 

B et E. dialoguent avec l'étudiante F au cours de la s6quence et leurs interventions sont surtout des 

questions adressees F pour qu'elle explique davantage sa stratégie (*Tu les as laissés pékenter la 

chaîne ahenraire telie qu'ils la comprenaient. sans corriger [rs erreurs?, (sem. 3, p. 66)); l'animateur doit 

assurer une clarification des propos de F afin que la conversation se poursuive, que les questions 

r 'enchaînent bien et que la mrnplexifimtion des f changes au sujet des stat6gies puisse se produire. 

Dans la séquence 23, ce sont deux autres étudiantes, H et 1, qui questionnent F, cette fois sur 

d'autres aspects de son activite : la qualit6 de l'expression orale des élèves, leur familiarit6 avec les 

problèmes écologiques, la durée de l'activité, le style d'animation et l'amorce employée. Cela 

donne une conversation éclectique, où plusieurs rubriques et variables sont touchées mais peu 

approfondies. Une réciprocite de perspectives entre les trois participantes à la discussion se degage 

au sujet du climat très participatif régnant dans la classe ainsi qu'au sujet de la démarche mise en 

place par F. 

Le passage à la séquence 24 se fait à la suite d'un jugement global sur l'activitb (qu'elle qualifie de 

belle) prononce par I'dtudiante A. La discussion prend alors une orientation de conclusion génbrale 

sur cette activitk qui, rappelons le, ne sera plus discutee par la suite. Comme ce fut le cas lors de la 

conclusion sur l'activité 1 (voir séquence 19)' les variables liées au contenu font alon davantage 

l'objet des &changes de même que les rubriques liees l'objet spécifique d'ERE L'interaction entre 

les quatre étudiantes participant la conversation prend la forme de suggestions faites F et bien 

accueillies par elle; une réciprocité de perspectives est alors observable et un consensus entre elles 

se d6gage au sujet de l'utilisation du retour collectif en groupe-classe pour mieux atteindre le 

troisième objectif qui se lit : prendre conscience que les h m i m  peuvent pmfois causer plus & 

problèmes qu'en r&xiCiie avec certaines intervenn'om. 

La dernière activit6 discutée au cours de ce séminaire fut l'activité 8. C'était la deuxième fois 

qu'elle faisait l'objet d'echanges. Cette fois, elle etait presentee par l'étudiante 1. Comme 

1'6tudian?e D auparavant, l'étudiante 1 a vecu son activite avec un autre groupe que sa classe de 

stage. En stage au préscolaire, elle s'est retrouvée, pour l'activit6 dTERE, en cinquième ande. Elle 

insiste d'ailleurs, lors de son introduction, sur son manque d'habitude de parler des enfants de 

cet âge. Elle dit qu'elle sous estimait leurs capacités et qu'elle les abordait avec beaucoup de 

craintes. C'est donc une séquence où la sous-rubrique 1.2 (caractéristiques de l't5tudiante 





( r  ... ripéchir sur la dificile concitiation des intérêts hrunains avec l'équilibre du système nuiuret, ça je leur ai pas 

posi waùnent la question* (dm. 3. p. 101)). M m ,  un consensus implicite entre les participantes est 

atteint, relativement ii l'importance d'énoncer très clairement les consignes de travail d'&pipe, 
même si l'on intervient en Se année et qu'on a I'impressioo que les tlèves n'ont pas besoin d'autant 

de prdcisions. 

Si l'on tente de résumer maintenant ce qui ressort de l'analyse par séquences du séminaire 3, on 

peut dire que: 

- l'activité 14, présentke par l'étudiante F, est ceUe qui a donne lieu au plus 

grand nombre de sdquences; 

trois moments se dessinent à l'intérieur du temps consacré à la discussion 

d'une activitd: 

I )  un moment de  présentation de I'acîivité avec, en général, de 

nombreuses prises de conscience et un accent placé sur les variables 

process u elles; 

2 )  un moment de réactions spontanées des outres étudiantes; ce moment 

est fortement teinté par la couleur de la prdsentation qui o &té faite, mois 

en même temps, reflPte le mieux le niveau spontané de réflexion du 

groupe. Ces conversutions ont pris des directions diverses; 

3 )  un moment de conclusion sur l'activité, portant souvent sur 
l'dvaluation de  l'activité, souvent introduit par l'animateur et au cours 

duquel les réflexions sont en général plus décontextuolis4es; 

- seule la sdquence 16 contient des propos exprimés par c h q u e  étudiante; ce 
fut t3 h demande de l'animateur; 

- dans chaque sdquence, la personne présentant son activitd est celle qui 

parle le plus; 

- fouies les séquences se déroulent dam un climat de coll<rboration, les sujets 

s'enchaînant bien et tes perspectives se complétant. Les signes de 

réciprocitP de perspectives sont nombreux et, même si des propos 



explicitement consensuels ne sont pas exprimés, plusieurs idbes ne sont pas 

confrcedites et semblent donc faire l'unonimiti5; 

- le niveau de polhiciîé est pratiquement nul tout au long du sbminaire; 

- un pattern se dégage: lorsqu'une étudiante dévalorise sa propre 
intervention, une réaction irnnr4diute d'encouragement suit de la part des 

autres étudiantes. Certaines séquences sont ainsi beaucoup plus de 

motivation que d'analyse; 

- d m e  si un peu plus de vocabulaire propre au domaine de L'ERE est 

employé qu'au sdminaire 2, il n'y a pas ici non plus d'évolution observable 

vers un Iongage commun; 

- les échanges ne se cornplexfient pas autant qu'ils se diversifient au fil des 

discussions sur une même activité. 

4.233 Analyse des séquences 29 à 35 (séminaire 4) 

Le seminaire 4 fut consacre la discussion de l'activite 8 (dilemmes moraux) à deux reprises. Dans 

les séquences 29 3 31, c'est l'étudiante C qui présente sa version. Elle est la seule ii partet au cours 
de la sdquence 29, et, elle qui n'a par16 que très peu jusque la, démontre sa capacit6 ii s'exprimer 

clairement; ses propos touchent il plusieurs rubriques et rejoignent diverses préoccupations. ELle 
insiste notamment sur sa strategie de distribution de dies aux elèves dans les équipes et sur la 
meilleure qualit6 des arguments développés en situation de retour couectif qu'en situation de travail 
d'&pipe ( U J ~  irouvais qu'il y avdi vraimenf un gros connarte. En /quip.  on dirait qu'i& étaient moins stimulés. 

Quand on a fait le retour, bien Ià, j'anhais un peu, peut-être que ça les poussait plus à e7aborer lem utguments.~ 

(dm. 4, p. 7)) 

A la suite du visionnement de l'extrait vidéo, quatre étudiantes dont deux (B et I) qui ont elles aussi 
fait cette activitd, réagissent, au cours de la séquence 3 4  à deux stratégies qui étaient observables 

dans l'extrait presenté : la table d'honneur où allait s'asseoir 1'6quipe qui exposait au groupe le 
fruit de ses discussions et la fiche il compiéter avant la discussion d'&pipe pour mieux guider 



celle-ci. Malgré l'aspect très organisationnel des sujets discutés, les préoccupations expnmées 

furent surtout de niveau pratique, tournées davantage, donc, vers l'apprentissage des élèves et les 

dimensions relationnelles stimulées par ces stratkgies. L'application des critères d'interaction nous 

révèle que les propos s'enchaînent très bien, des perspectives réciproques dtant expnmées et 

renchérissant l'une sur l'autre. Cela permet une compiexificarion des échanges au fil desquels Le 

groupe va plus loin que lors des deux autres discussions de cette activité à propos des façons de 

susciter une meilleure qpment=ition dam les équipes. Un cornensus implicik se dkg*age entre les 

participantes autour de I'importance de forcer chaque équipe à analyser les avantages et les 

inconvénients de chaque solution avant de choisir (a Moi. je trouve Ca bien qtie 211 airs tourhi chacun des 

argtunenrs drc dilemme. Moi, grranci j'ai aborde' ça. ça m'artrait étk un p l u  d'avoir une affaire corne ga- J'ai fait le 

pour et le contre, mais simpkmem l'argttmnt qu'ils ont choisi.* (dm. 4, p. 1 1)). 

La séquence 3 1 est une conclusion sur l'activité de l'étudiante C. C'est évidemment elle qui parle le 

plus, mais il faut noter aussi que toutes les autres étudiantes (deux étaient absentes ce jour là) ont 

participé à la discussion. Il s'agit donc d'une séquence d'un degré interactif élevé où les signes de 

réciprocité sont nombreux et au cours de laquelle l'enchaînement des sujets a été davantage assuré 

par les interventions de l'animateur. Celui-ci. reprenant des préoccupations exprimees au f i 1  des 

discussions anterieures A propos de l'activité 8. a soumis trois questions à la discussion. L'une 

portait sur l'importance, en ERE, de développer chez les élèves l'habileté à accepter divers points 

de vue; I'autre portait sur les dangers que pouvait reprdsenter le fait de trop douter au point de ne 

plus pouvoir decider lors d'un debat environnemental, l'autre, enfin, interrogeait le sens de 

l'expression décision pour L'environnemenr. Il y eut conséquemment une diversité de rubriques 

discutées. 11 faut noter toutefois que la sous-rubrique 2.4 (stratégies) fut plus discutee que les 

autres, même si les sujets abordés ne s'y prêtaient pas nécessairement. Cela met en évidence la 

tendance des étudiantes ii recadrer souvent la discussion sur les stratégies, car elles semblent 

constamment soucieuses de l'effet produit chez les éléves, ce qui nous paraît être tout à fait normal 

et souhaitable chez de futures praticiennes. Malgré cela, c'est sur un consensus implicite à propos 

du contenu de l'activité (sous-rubrique 2.1) que la discussion se termine, A savoir l'importance de 

faire place à plusieurs points de vue différents lors de débats environnementaux. II faut noter 

également que la majorité des propos reflètent une préoccupation critique pour la première fois 

depuis le début du séminaire 3 ( Oui. mais étant donné que c '[tait pas mur à fait clair pour I'rnvironnement, 

c 'est peut-êîre pur ça qu 'ils n 'ont pas cherché à prendre une &*&ion en f i e u r  de I'environnemnt.u ( d m .  4, p. 19- 

20)). 



La dernière version de l'activit6 8 fut ensuite presentée par l'étudiante B, qui avait pris l'initiative 

d'y ajouter deux dilemmes de son invention. Sa motivation première était de pouvoir former plus 

d'équipes plus restreintes. Son introduction, dans la séquence 32, est faite de façon très 

personnelle et les pnses de conscience qu'elle exprime, même si elles ne sont pas formulées dans 

un vocabulaire propre I'ERE, révèlent sa manière de comprendre comment une situation 

environnementale peut se transformer en un dilemme. 

Après le visionnement de l'extrait vidéo, c'est à l'initiative de l'étudiante E que. pendant la 

séquence 33, la discussion s'oriente sur l'objectif de la conciliation des intérêts humains avec 

l'équilibre des systèmes naturels, objectif qui avait étd moins traité dans les autres versions de cette 

activité. La sous-rubrique 2.2 (objectifs) est donc la plus traitée, sous ['angle des variables liées au 

contenu (*Bien moi je trouve que dans les trois armes versions, vu qu'on n'a pas c~rt! sur Ir dtxri2m objecfiJ le 

premier dait torrjours présenr dans for& le det~ri2rne je pense que c'était plia dépendmunent des L;lPves,~ (sdm. 4, p. 

7-6)); presque toutes les unités de sens sont des productions de sens A partir d'observations, signe 

d'une réflexion plus distanciée qui contraste avec la présentation très subjective faite par l'étudiante 

B. Il est d'ailleurs intéressant de noter que celle-ci, en tant que présentatrice de son activité et 

contrairement à ce qui a ét6 observé jusqu'à maintenant, n'a pas parle plus que les cinq autres 

étudiantes dans cette séquence qui a suivi i'extrait vidéo. Cette discussion est très interactive et très 

centrée sur un sujet précis, à savoir le deuxième objectif vis6 par l'activité. Il en résulte une 

conversation où l'enchaînement des sujets se fait très bien, il l'aide d'un vocabulaire qui reprend au 

besoin les termes de l'objectif, où les perspectives sont complCmentaires et souvent réciproques et 

où se dégage un consensus implicite sur le fait que l'étudiante B a bien encadré la discussion en 

1 i en avec 1'0 bjectif 2 (.Ce que j 'ai irouvé intéressant auai. c'est que à chaque &+ne nt que les r7èves apportaienl, 

elle faisait comme toujours un prit retour sur ce qui avait élé dit, toujours en incluant les objecti/S.* (dm. 4, p. 

28)) 

La séquence 34 se stnicture autour de la question posée par l'animateur au sujet du lien existant 

entre les dilemmes choisis et l'expbnence de vie des enfants. Cette fois, l'étudiante B domine 

nettement la conversation qui porte surtout sur les réactions des élèves au contenu des dilemmes, 

donc sur la rubrique 1. Pour une deuxième fois en peu de temps, c'est une préoccupation de niveau 

critique qui est davantage exprimée, ce qui demeure inhabituel par rapport à l'ensemble des 

séquences étudiées jusqu'a maintenant. II y a ici une réelle c ~ r n p l e ~ c a t i o n  des échanges sur cet 

objet, au point où on parvient identifier un pattern sommaire des solutions proposées par les 

élèves ( d L r  ont dit que. là, d'en parler (...) ils ont appris à faire ça dam h cluse : on règk le problinrc en parianf 



(...) Souvea aussi c'est s'en remettre à des aurorifés supt'rieures (...)ph Là. en &miet recours, c'e'tait les menaces..., 

(sem. 4, p. 35-36)). Les participantes 2i la discussion (4 étudiantes) reconnaissent notamment que les 

élèves évitaient de choisir des solutions autoritaires et punitives lorsque des personnes près d'eux, 

par exemple leurs parpnts, auraient pu être impliquées dans le problème débattu. 

La dernière séquence du séminaire, la séquence 35, est la dernière portant sur l'activité 8. Elle est 

orientée vers un bilan global de la valeur de cette activité par rapport 3ua objectifs de t'€W. 

Amorcée par l'animateur, cette conversation implique cinq des étudiantes, dont deux seulement, E 
et 1, portent vraiment un jugement global sur l'activité, alors que les trois autres s'attardent plutôt 

sur un aspect precis; notamment, l'étudiante pr6sentatrice (B) y va d'une longue intervention finale 

sur le travail d'équipe. Contrairement A ce qui s'était produit pour l'activité 1, cette séquence de 

conclusion sur une activité donne lieu 2 un échange dont les enjeux rétrécissent, au lieu d'élargir 

sur le domaine de I'ERE. Un consensus implicite se digage autour de deux stratégies précises à 

retenir pour réussir cette activité : la fiche de préparation A la discussion produite par lT6tudiante C 

et le style d'animation ainsi que le type de questionnement utilisé par l'étudiante B. 

En guise de conclusion 2i l'analyse par séquences de ce séminaire 4, nous retenons que : 

- la particularité de ce séminaire est l'approfondissement auquel il a donné 

lieu dans lyanalyse réflexive, du  fait qu'il ne portait que sur une activité, 

discuttfe pour les troisieme et quatriame fois. Le degré d'interaction entre 

les étudianfes, obsetvable notamment par la qualité de l'enchaînement des 
sujets et les manifestations de réciprocité de perspectives, est plus élevé et 

plus constant que dans les autres séminaires analysés jusqu'd maintenant; 

- plusieurs consensus se sont dégogés, ce qui est inhabituel. Nous croyons 
que cela peut être relie au f k t  que l'activité a été discutge plusieurs fois et 

que l'interprefation collective se définit de mieux en mieux d'une fois d 

l'autre, les repéres expétientiels et rgflexifs demeurant les mêmes et 

s'imposant en quelque sorte d toutes les participantes; 

- l'enchaînement des sdquences 30 et 31 démontre bien le rôle important j o d  



par l'animateur dans la médiation refexive. Alors que la séquence 30 s'est 

structurge uniquement d partir des réactions spontankes des étudiantes, 

portant essentiellement sur les stratégies et sur une préoccupation pratique, 

Zu séquence 31 s'est structurée d partir de questions de l'animateur et la 

réflexion des étudiantes, toujours sur les stratégies, a pris cette fois une 

dimension critique. La même chose s'est produite lors de la séquence 34, 

confirmant la contribufion d'un questionnement médiateur pour amener la 

réflexion des étudiantes h un autre niveau; 

- malgr4 l'approfondissement de la rkpexion sur une même activité, le 

vocabulaire utilisé demeure ires peu spécialisé et aucun pattern langagier ne 

se degage vkritablement; 

- la trés intéressante participation de l'étudiante C lots de la prksentation de 

son activitd contraste fortement avec sa faible participation aux autres 

discussions. Cela révPle l'importance, pour l'animateur de séminaire, de 

donner la parole à toutes les participantes afin que le groupe profite de la 

richesse rkflexive de chacun; 

- t'étudiante B s'est approprié t'activité 8 de façon trés particulière. En 
ajoutant deux dilemmes aux quatre ddjd proposés, elle a développé une 
perspective trPs personnelle sur les enjeux didactico-pédagogiques sous- 

jacents. L'expression de cette perspective a semblh contribuer d un 
enrichissement de la rkflexion du groupe sur l'activité, enrichissement qui 
s'est notamment manifest4 pur 19atteinfe de plusieurs consensus sur des 
aspects prbcis de l'intervention. 

4.23.4 Analyse des dquences 36 A 39 ( séminaire 5) 

Une seule activité restait Zi discuter au cours du séminaire 5. C'était l'activite 2, présentée par 
1 'étudiante G. II s'agissait d'une première version de cette activité qui consistait en un débat sur la 

chasse aux bébés-phoques, le groupe-classe étant appelé à se subdiviser en équipes constituées 
autour de deux arguments pour et de deux arguments contre cette chasse. En continuité avec une 
tendance amorcée au seminaire précédent, L'introduction faite par G, dans la séquence 36, est très 



substantielle, touchant notamment au degré d'atteinte des objectifs (sous-rubrique 2.2)' aux 
variables liées au processus et au contenu, ainsi qu'aux trois niveaux de préoccupation (technique, 

pratique et critique); cette introduction est aussi faite avec une certaine distance objective, puisqu'on 

y retrouve un équilibre entre les prises de conscience et les productions de sens exprimées. C'est la 

première fois que la première skquence d'une nouvelle activité va aussi loin dans la description du 

déroulement de l'activité d'apprentissage. Un des aspects int6ressant.s soulignés par l'étudiante G, 
c'est que les éIèves ont spontanément tous adMn5 au même argument contre la chasse, ie premier, 

celui qui se lisait : cette chasse est cruelle car elle se fait en assommnni les animaux pi ne murent 

pas sur le coup; d'immenses taches de sang apparaissent sur les banquises. Pour forcer le debat. 

elle a donc d(l les inviter à adopter malgré eux l'un des trois autres arguments et à jouer le jeu de les 

défendre même s'ils n'y adhéraient pas au départ Or, elle a constat6 qu'en fin de débat, les enfants 

avaient adopté l'argument qu'elle leur avait demandé de défendre sans y croire. Elle en concluait 

que c'est davantage le fait d'avoir ii argumenter une position que le fait d'être confrontés par la 

discussion il d'autres points de vue qui avait contribué A modifier leur perspective. 

Ce n'est cependant pas sur cet?e constatation que s'est amorcte la discussion après la prheotation 

de l'extrait viddo. C'est plutôt, au cours de la brève séquence 37, sur certaines caractéristiques des 

éIèves observees par les autres étudiantes : leur degré 6levC d'information sur la chasse aux bébés 

phoques, leur agressivité en cours de débat et leur aisance avec la formule du débat. Cette séquence 

voit intervenir quatre etudiantes différentes, sans lien véritable entre leun propos, si ce n'est qu'ils 

réfèrent tous à la sous-rubrique 1.1 (caractéristiques de l'apprenant) ( d e  trouvais que ça avait l'air de 

super bien fonctionner. Ça arrêtait pas. Y étaient capables de te répondre (...) C'est impressionnant Ià ~ s i . . w  (sém. 5, 

p. 8)). 

C'est l'animateur qui doit ramener en discussion l'importante conclusion exprimée par l'étudiante 

G dans la skquence 36. La séquence 38 s'articule alors autour de cela. Seule l'étudiante C ne 
participe pas à l'échange. Les autres, par ailleurs, ne sont pas toutes également 3 l'aise avec le sujet 

en discussion. À plusieurs reprises, l'animateur doit repréciser l'essence de la discussion, cTest-A- 

dire la fragilité des prises de position environnementaies des éIèves et les conséquences que cela 

entrahe sur l'intervention en ERE. En fait, seules les étudiantes A, F et H suivent véritablement le 

fil de cette conversation; I'e'tudiante F y contribue de façon significative en exprimant un point de 

vue qui tranche avec celui des autres, soit qu'il peut être dangereux que les éléves apprennent ii 

s'accrocher à l'argument qu'ils ont 3 défendre, r6duisant Ie débat environnemental A la recherche 



d'une victoire verbale plutôt que d'une solution partagée. Aucun consensus n'est atteint sur cette 

question qui est demeurde en suspens. 

La transition vers la séquence 39 fut amorcée par l'animateur qui a proposé de réfléchir sur le 

deuxième objectif de l'activité, celui de mieux comprendre les enjeux relies l'interdiction de la 

chasse aux bébés-phoques. C'est ce sujet qui fut le plus approfondi et discuté par quatre 

étitdiantes. En plus. l'étudiante G a pris la parole pour d6crke 13 daction des éièvcs il deux 

questions d'objectivation qu'elle leur a posées. parmi celles suggérées: Ai-je changé d'idee en 

cours de discussion ? et Q u  ést -ce que je ferais si j'étais politicien et que je devais trancher pour 
ou contre la chasse ? 

Dans 1 'ensemble de ce séminaire 5, nous observons d'ailleurs que l'étudiante G a pris plus de place 

qu'aucune autre ne I'avait fait au cours de la discussion accompagnant la présentation de son 

activite. Cette faible participation des autres étudiantes est-elle due Zi une certaine lassitude ik l'égard 

du type d'échanges? Ou est-ce un souci de ne pas prolonger ce dernier séminaire au cours duquel 

deux autres thèmes de discussion devaient être abordés? De toute façon, le moins que l'on puisse 

dire c'est que la dynamique de la discussion fut moins active qu'auparavant, un autre signe en étant 

que la majorité des sujets de discussion ont ét6 introduits par l'animateur. De plus, nous constatons 

que l'enchaînement des questions d'une séquence ii l'autre et ii l'intérieur d'une même séquence est 

difficile ii suivre, aucune n'étant traitée suîfisamment en profondeur pour déboucher naturellement 

sur d'autres; cela explique aussi qu'aucun consensus ne puisse être degagé. Quant à la qualité de ta 

réflexion. ce dernier s6minaire nous révèle que le même degr6 d'approfondissement n'est pas 

atteint lorsqu'on discute la première fois d'une activite que loaqu'on en discute ii plusieurs 

reprises. Enfin, nous retenons aussi que la nature de la réflexion semble s'être modifiée en 

comparaison avec les autres premières discussions d7activit6s, &tant caractérisée par une moins 

,pnde importance accordée aux variables de processus et aux préoccupations de niveau pratique. 

4.23.5 Synthèse de l'analyse par sequences 

Si cette analyse par séquences ne nous a pas conduit ii remettre en question des conclusions 

précédentes, elle nous a par contre permis de discerner des aspects différents ou de nuancer des 

aspects déjh d6aits dans le contenu réflexif des discussions des etudiantes 



Nous notons d'abord, en référence A la conceptualisation de la dynamique d'un petit groupe faite 

par St-Amaud (1989), que le climat général des séminaires en fut un de collaboration marqué de 

très peu de polémicité. Cette solidarité ne se caractérise cependant pas en plus par t'expression de 

nombreuses perspectives r6ciproques. En fait, les signes d'influence sont plutôt rares, ce qui est 

d'ailleurs congruent avec une faible reconnaissance par les étudiantes elles-mêmes (Ion 

d'entrevues individuelles ou dans les fiches d'objectivation écrites après chaque séminaire) d'avoir 

été influencées. Si nous avons eu tendance il traduire certains silences en sig~es de consensus 

implicites, nous ne saurions par contre être très catégorique ce sujet, compte tenu de l'autre 

caractéristique générale des échanges, celle d'un effleurement des objets traités. Approfondissant 

peu les questions abordées, les étudiantes ont en effet changé fréquemment de cible en cours de 

discussion, ce qui a laissé plusieurs questions en suspens. Pour être certain de l'atteinte de 

véritables consensus, il aurait fallu l'inteniention de l'animateur. C'est seulement quand celui-ci a 

donné la parole A chaque étudiante pour vérifier son opinion (voir séquence 19 p.223) que le 

consensus implicite a pu paraitre solide. 

Cette nécessité de l'exercice d'une médiation systématique et deliberde de la part de l'animateur 

ressort d'ailleurs plus clairement de l'analyse par séquences. Celle-ci a rendu possible 

l'identification de l'influence exercée par les propos de l'animateur sur le contenu des discussions. 

Non seulement pour l'identification de consensus, mais également pour la complexification des 

échanges. la synthèse des discussions et l'évaluation d'une activité, le rôle de l'animateur paraît 

central. En somme, les étudiantes ont besoin d'interventions ciblées de sa part pour objectiver leurs 

expériences; elles ont besoin, comme d'autres apprenants, d'une action didactique médiatrice pour 

soutenir leur réflexion didactico-pédagogique. 

C'est l'animateur qui peut le mieux aussi favoriser la participation de toutes ii la discussion. Sans 

son intervention, peu de séquences ont vu une majorité d'étudiantes prbsentes interagir 

verbalement. Les autres facteurs de participation ont été l'aspect en discussion et la reprise de 

discussions sur une même activité. En effet, I'interaction a été plus soutenue Iorsque d'une part, les 

discussions portaient sur les stratdgies (sous-rubrique 2.4) et lorsque d'autre part, une activité était 

discutde pour une troisième ou quairieme fois (activité 8). 

Enfin. nous retenons de l'analyse par séquences que les variables processuelles sont celles 

auxquelles les étudiantes s'attardent pour amorcer la discussion sur une activité et qu'une 

préoccupation pour les contenus apparaît soit sous l'inftuence de l'animateur soit une fois que les 



aspects processuels (qui sont, il faut bien le dire, plus directement observables lors du 

visionnement d'enregistrements rnagnétoscopiques) ont été suffisamment traités (c'est-à-dire aprh 

plusieurs échanges sur une même activité). 

- - 

SYNTHÈSE DE L'ANALYSE PAR SÉQUENCES 

C.im! g E d d  de rcfl;lbontion, A scli&rÉ : ~i dc plCmici;l. 

Dans l'ensemble, peu d'expression de réciprocité de perspectives. 

Sujets plut& effleurés que inités en profondeur. 

'rlise en dvidence de l'importance du r6le médiateur de l'animateur. 

Meilleure participation des étudiantes lorsque les discussions portaient sur les stnt6gics. plus particuiièrement sur Ies 

variables l i é s  aux dispositifs et lorsqu'une xt iv i td  était discutée pour une troisième ou quatrième fois. 

Attention d'abord portée aux variables pmessuelles. Les variables liées au contenu apparaissent seulement par la suite. 

Pattern de discussion (présentation - rhctions - conc~usion) carzictCrisé par une décontexnirilisation progressive et une 

diversification plutôt que par une comple.uficatioa. 

La prhccupation la plus fmwnie est de discuter l'effet produit chez les dliivcs par les stratégies. 

4.3 Conclusion du chapitre IV 

La section qui s'achève (4.2) a servi à présenter les donnees centrales recueillies ainsi que les 

résultats de leur analyse en trois temps. Une même grille d'analyse a été appliquée d'abord à 

chaque sdminaire sous le mode d'un comptage formel des unités de sens, puis à chaque sdquence 

de conversation, sous le mode de résumes analytiques. Nous sommes ainsi parvenus à décrire 

finement, comme nous y invitait notre question de recherche, le contenu de la rdflexion de neuf 

étudiantes en formation initiale l'enseignement au coun de discussions tenues en séminaires B la 

suite de la mise en oeuvre d'une activité d'éducation relative à l'environnement auprès d'un groupe 

d'élèves de la troisième à la sixième année du primaire. Si cette réflexion sur une intervention nous 

intéresse, c'est qu'elle nous paraît être l'incontournable creuset de l'élaboration par l'etudiante d'un 

savoir didactico-pedagogique, il partir il la fois des leçons de l'expérience du terrain de pratique et 

de l'ouverture aux perspectives autres que la sienne propre, incluant les perspectives théoriques. 

Maintenant que nous avons décrit et analysé le contenu réflexif exprimé par ce groupe d'étudiantes, 

sans encadrement directif de la part d'un animateur, nous interpréterons, dans le chapitre suivant, 

les résultats en continuité avec des pistes que nous avons déj3 dégagées en coun d'analyse et en 

référence aux principaux aspects de notre problématique et de notre cadre théotique. 



CHAPITRE V 
SYNTHÈSE ET DISCUSSION DES RÉSULTATS DE L'ANALYSE 

5.1 Présentation 

Comme nous I'avions expliqué au chapitre III (p. 177-179), notre interprétation s'est amorcée par 

une synthèse des résultats des trois niveaux d'analyse qui a pris la forme de portraits, individuels et 

collectif; ces portraits nous ont permis de donner sens. dans m e  penpecdve hem&ncutiquc, aux 

données recueillies. 

Les portraits individuels ont été élaborés d'abord en reclassant par étudiante les divenes données 

recueillies lors des analyses des propos centraux. Cet exercice nous a permis de mettre en évidence 

des caractéristiques de l'activité réflexive de chacune, comme elles se sont manifestées au cours des 

discussions en séminaires. C'est ce que nous avons formulé dans la première partie de chaque 

portrait, que nous avons nommée Les perspectives révélées par L'anulyse des propos centraux. 

Bien évidemment, nos énoncés doivent constamment être replacés dans les limites du contexte des 

séminaires et ne sauraient en aucun cas prétendre caractériser de façon générale et définitive la 

réflexion de chaque étudiante; c'est au contraire un portrait très spécifique et contextualisé que nous 

produisons. Nous rappelons à ce sujet que notre choix a et6 de bien circonscrire la réflexion 

exprimée en situation d'interaction avec des pain. L'intérêt des portraits individuels se limite à ce 

qu'ils nous révèlent de l'activité réflexive en cours dans de tels séminaires. Si nous avons juge 

intéressant de personnaliser ainsi les données recueillies, c'est pour mieux refléter les univers 

individuels de signification exprimés dans la situation de formation. Les portraits incarnent en 

quelque sorte les données et permettent de relier les conclusions au contexte spécifique de ce 

groupe, ici formé de neuf personnes. 

La deuxième partie de chaque portrait (éclairagefourni par les propos périphériques) se veut un 

résumé de diverses opinions exprimées par chaque étudiante dans des situations périphériques 

(voir chap. III, p. 178 pour la description de ces situations) à la situation centrale de formation. 

Cette partie complète la première au sens oii, resumant des propos tenus en dehors de la partie 

réflexion-sur-l'action des séminaires, elle offre une image de l'objectivation de son expérience de 

formation faite par chaque étudiante, sous les aspects de : son attitude face à la situation 

environnementale de la planète, les motifs de son choix d'activité et le réinvestissement dans sa 

pratique enseignante. Les énoncés analysés débordent le contexte de l'expérimentation et projettent 



davantage une vision idiosyncratique de chaque participante. Ils contribuent donc 3 personnaliser 

davantage la description du groupe de personnes en présence dans notre recherche. 

Nous complétons cette synthèse par étudiante des résultats des trois analyses en pointant, dans un 

tableau présenté à la page 253, quatre traits dominants du contenu réflexif exprimé par chacune en 

séminaires. Ces quatre traits renvoient à quatre composantes majeures de notre analyse : le 

principal aspect de l'expérience d'intervention partagé par chacune lors des séminaires (en 

référence aux rubriques 1 et 2 de la grille d'analyse de niveau 1)' les variables didactiques 

priorisées (en référence aux variables de l'action didactique de la grille d'analyse de niveau 2)' 
l'intérêt cognitif exprimé (en référence aux niveaux de réflexion de la grille d'analyse de niveau 2) 

et le paradigme d'ERE privilégié (il s'agit ici d'un trait que nous avons dégagé non pas du 

comptage d'unités de sens par étudiante par aspect, comme ce fut le cas pour les trois premiers 

traits, mais par inférence à partir des propos tenus par l'étudiante en séminaire ou à d'autres 

moments (en entrevue. par exemple, ou par écrit) et en les rattachant à l'un ou l'autre des quatre 

paradigmes d'ERE présentés aux pages 1 16- 1 18). Le tableau offre l'avantage de résumer en 

quelques mots clefs les portraits individuels tracés, ce qui sert bien la transition avec la partie 

suivante. celle où nous cernons le portnit collectif de I'activité réflexive exprimée au cours des 

séminaires. 

Ce que nous mettons en évidence, à travers ce portrait collectif, ce sont les traits dominants qui 

ressortent des trois niveaux d'analyse pour l'ensemble du groupe. Nous les identifions dans des 

énoncés qui font la synthèse des trois niveaux d'analyse, et nous les commentons pour 

graduellement en degager des leçons utiles pour la formation initiale à I'enseignement. 

À partir de ces synthèses successives, nous délaissons peu ii peu la perspective du chercheur pour 

reprendre davantage celle du formateur et discuter, à la lumière de notre compréhension de I'activitk 

réflexive des étudiantes, d'une part des forces et des limites de la situation de séminaire comme 

nous l'avons mise en place par rapport à la construction d'une comaissance pédagogique de la 

matière et, d'autre part des implications pour la formation initiale à l'enseignement. 



5.1.1 Portraits de la réflexion didactico-pédagooique individuelle 

5.1.1.1 L'étudiante A 

5.1.1.1.1 Les perspectives révélées par l'analvse des propos cenmus 

L'étudiante A a participé activement aux séminaires auxquels elle a assisté en prenant la parole de 

façon régulière. Elle fut absente lors du séminaire 4. Du point de vue relationnel, elle a encouragé 

celles qui se dévalorisaient et accompagné dans leur réflexion celles qui se questionnaient. Cela 

s'est manifesté par des propos fréquemment reliés à ceux des autres. Elle s'est prononcée sur tous 

les sujets discutés. Elle s'est exprimée autant sur les contenus des activités que sur le contexte de 

leur réalisation. Elle semblait soucieuse autant de la signification des objectifs poursuivis que de 

I'efficacite des moyens mis en place pour les atteindre. Elle a démontré une preoccupation 

particulière pour le contrôle des comportements des élèves difficiles; ses propos ont révélé une 

certaine insécurité à cet égard (dei. je ne suis pas stressQe par rapport h C r  que jc vais ~014.3 présenter. fr 

1 'e'tuis par contre énonncr'ment quand je L'ai fait. Lu senraine précédente j'rrvais fait lute uctivitt! qui avait 

compf3ternent ~/oirr'~,  e-rcusez fe terne er ça a beaucoup eu d'influence sur fa confiance qrre j'avais en moi, sur 

I'ouverture que..Bisons qite je ixifouiliais pour fa mise en situai ion.^ (dm. 2. p. a)). Elle a SU exprimer un 

point de vue autoévaluatif sur ses interventions et explorer des stratégies susceptibles de les 

améliorer (.c'est une des Iacunrs je pnse de mon activité : pas avoir rr'parti de rôfes .~  (sém. 3, p. 94)). Dans 

l'ensemble, son principal intérêt fut tourné vers la qualité des apprentissages réalisés par les élèves 

et lTétabIissement d'un climat de classe favorable. 

5.1.1.1.2 L'éclairage fourni par les propos périphériques 

L'étudiante A apparaînt être une personne consciente de l'urgence et de la complexité des problèmes 

environnementaux. Elle se dit prête à consacrer une grande partie de son enseignement futur à 

l'éducation relative à l'environnement. Elle deplore la cornpartimentation de la fornation 

universitain à I'enseignement et reconnaît il I'ERE une grande valeur par rapport à l'intégration des 

matières ( d e  trouve feliement qu'il y a de l'incohérence entre cc qu'on notu enseigne et ce qui se passe ici (d 

l'université) dans le sens où on nous invife à faire de I'inrégration de matières. on nous incite a faire un 



développement global, mais à travers ça on est fonné par matières et les liens on doit les faire par nous-mêmes.~ 

(dm. S.  p. 63)). 

Son choix d'activité fut fondé sur des raisons de faisabilité. Si elle avait à en refaire une, elle ferait 

plutôt une activité l'extérieur. C'est la discussion en séminaire qui l'a convaincue de commencer 

par cela pour sensibiliser les élèves. Elle enchaînerait ensuite avec une activité de résolution d'un 

problème constaté lors de la sortie à l'ext6rieur. Elle se dit convaincue que dans ce processus de 

résolution de problèmes, un ou des dilemmes se poseraient éventuellement et qu'alors elle pourrait 

réinvestir son expérience de l'activité 8. Elle croit beaucoup à la valeur de discussioos sur les 

dilemmes pour développer chez les élèves la capacité d'argumenter et de structurer leur pensée. 

Elle se sent plus éducatrice qu'environnementaliste. Pour elle. 1'ER.E doit servir à la transformation 

individuelle des élèves plus qu'à la promotion d'une cause. Elle ne veut pas forcer les enfants à 

militer. Elle veut qu'ils soient authentiques face à leurs valeun. 

Elle a été surprise de l'intérêt que les activités d'ERE peuvent susciter chez les enfants. Elle 

miserait sur cet intérêt pour élaborer des projets d'ERE qui mettent l'accent sur l'adoption 

d'habitudes de vie écologiques. Elle croit plus en l'action préventive pour les élèves du primaire et 

estime essentiel de développer chez eux une conscience de la force de la nature ( ~ J ' i ~ ~ ~ i s t e r a b  sur Ie 

respect puis sur l'amour de la nature. Puis Iu conscience de la force de la nature arcssi. Parce que je pense qtte la 

nature, c'es[ probablement ce qu'il v a de plus fort en ce mode, puis la consciclme que le jour où elle se dcr'clmine, 

ben ça fuit mal à nous qui sommes sur cette pIan2te.u (enuevue) ) . 

5.1.1.2 L'étudiante B 

5.1.1.2.1 Les perspectives révélées par l'analyse des propos centrmuc 

La contribution de l'étudiante B aux discussions fut paradoxale. Si, de façon générale, elle s'est 

peu exprimée, il y a eu par contre des moments où ses propos ont fortement marqué les échanges. 

Elle a tenu, dans l'ensemble, des propos très personnels, révélant des perspectives originales, 

livrés avec une apparente confiance et dans un langage parfois assez coloré (#Je voulais voir comment 

les élèves réagiraienr. C'est vraiment surprenant comment iLr ont réagi. Vous allez voir, &ne le prof a embarque' Ià: 

c'était le bordel dam la classe. Le prof était traumofisé. Le petit gars disait moi je fais ça. je tire les oiseazm C'était 



L'enfer ... M (dm. 4, p. 23)). En même temps, elle a su participer, de façon plutôt brève mais pertinente, 

au questionnement que d'autres étudiantes avaient sur leur intervention. Elle semblait plus 

intéressée par les aspects procéduraux des activités, mais. même si elle fut moins volubile à ce 

sujet, plusieurs de ses interventions sur les objectifs des activités ont révélé qu'elle en comprenait 

les enjeux. Ainsi, lorsqu'elle a présenté les deux dilemmes qu'elle avait elle-même inventés pour 

l'activité 8, elle a exprimé d'abord une préoccupation trh organisationnelle (pouvoir former plus 

d'equipes. plus petites): par ailleurs. ses dilemmes ont un contenu très articulé. très bien relie à la 

vie réelle et posant un vrai problème. Enfin, si l'on peut penser qu'elle a évité parfois d'aller plus 

loin dans la reflexion, comme si la cornplexit6 des questions envirotmementales lui pesait ( d e  ROUVC 

qu'on connaît pas assez ça justement L'environnement pour répondre ... Moi je savais pas ça là ... Ah oui! je me 

sentais cruche...les e7èves en savaient par/oir plus que ~ n o i v  (dm. 4. p. 3 1) ), il faut souligner aussi qu'elle fut 

une des deux étudiantes dont les propos ont le plus réflété une préoccupation de niveau critique, 

niveau où, effectivement, des questions fort complexes, qui débordent le cadre de l'intervention 

éducative sont posées. 

5.1.1.2.2 L 'éc fuirage fourni par les propos périphériques 

L'étudiante B avait une expérience personnelle de l'education relative à l'environnement comme 

dlève au primaire. Un article qu'elle a écrit alors, dans le cadre d'un concours. a été publié dans le 

Devoir. Ce souvenir ainsi que ses valeurs éducatives l'amènent 3 poser la relation de l'école à la 

vraie vie comme une des bases de son enseignement. Elle est également personnellement 

sensibilisée aux écarts Nord-Sud et à la question du développement durable, qui se pose 

différemment dans l'un ou l'autre hémisphère. Elle porte, dans sa vie quotidienne, une grande 

attention à la récupération et au recyclage. 

Elle choisirait une autre activité que les dilemmes si elle avait à refaire une activité d'ERE dans une 

classe, parce qu'elle considère que ce type d'activitbs basé sur la discussion est trop fréquent à 

l'école. Cependant, elle croit que les debats autour des dilemmes font inévitablement partie d'une 

démarche d'ERE, car il y a toujours du pour et du contre dans la résolution des problèmes 

environnementaux. Elle est interesde A essayer toutes les activités discutées en séminaires, même 

celle sur la chasse aux béWs phoques, qu'elle n'appréciait pas à prime abord mais qu'elle a appris 

à apprécier à travers la présentation qu'en a faite l'étudiante G. 



Dans sa classe, elle aimerait faire quelques activités pendant une année scolaire, surtout après 

quelques années d'enseignement, alors qu'elle aura maîtrisé les programmes d'études. Elle 

commencerait par une activit6 sur le gaspillage, parce qu'elle y est très sensible personnellement. 

Elle tenterait de bâtir un projet autour de ce thème, à partir d'une sortie dans le quartier environnant 

I'6cole. Ce n'est qu'après une telle activité qu'elle aborderait ce qu'elle nomme des plus gros 

problèmes, 5 partir des préoccupations exprimées par les élèves eux-mêmes. 

Enfin, l'étudiante B estime avoir davantage appris au sujet du domaine de I'ERE que de 

l'iotervention auprès d'un groupe-classe à travers sa participation aux séminaires. Elle dit que le 

facteur principal de son apprentissage fut la réalisation d'une activité, plus que les discussions qui, 

à son avis, s'étiraient parfois inutilement ( ~ J ' o i  peur-être plus appris en limni les textes qu'en discutant. puis 

en faire m e  (activité), c'est sûr tu. C'est sûr que ça été un facteur important, Je dirais surtout en /aire une puis tire [es 

te-rtes. La discussion peut-2e un peu moinr.~ (entrevue). 

5.1. t 3 L'étudiante C 

5.1.1.3.1 Les perspectives révélées par l'analyse des propos cenirua 

Discretion ? Tirnidite ? Désintérêt ? Nous ne saurions dire pourquoi l'étudiante C a si peu parlé 

(#Même si je n'ai pas parlé souvent, j'e'tais ires présente à la discrtssion. En faif, lorsque je ne dis pas mon mis, 

c'est parce que quelqu'un d'attire a de'jà énoncé mes arguments ou mon point de  vue.^ (fiche d'objectivation à Iri sui te 

du séminaire 3)). Lorsque la parole lui fut donnée, et qu'elle n'a pas eu le choix de l'accepter, c'est-h- 

dire Ion de la prdsentation de son activité, elle a livré des propos riches et diversifies. Sa réflexion 

a porté autant sur le contenu et les objectifs de l'activité que sur les moyens spécifiques utilisés. 

Elle a démontr6 qu'elle s'était approprié I'activitk d'une façon très personnelle. Sa présentation a 

convaincu le reste du groupe de la pertinence d'un des outils qu'elle a invent& (fiche préparatoire ii 

la discussion en équipe). Cet outil etait effectivement très utile pour enrichir l'argumentation des 

blèves. En même temps que cette efficacité dans l'action. une certaine profondeur dans la réflexion 

a caractérisé la contribution de l'étudiante C, qui est l'autre des deux ayant énoncb le plus d'uni tés 

de sens de niveau critique. Le peu d'indices dont nous disposons nous incite donc à penser qu'elle 

a une réflexion équilibrée sur sa pratique, intéressée A la fois par ce qui est faisable et ce qui est 

souhaitable, par le sens de son intervention et par les manières de la réussir (d'ai fait des cartomavec 

les dilemmes et, pour répndre, j'avais ~ ~ u i m e n t  prévu quelque chose pour être sûre q u e j ' ~ u i s  les avantages p i s  les 



inconvénients pour chacune des propositions puis. en dernier, ça devait amber à un cornensus. (...) Vous allez voir 

dam le vidéo que les arguments sont plu tôt faibles quand ik ont h.availle'en équipes, alors qu'à la fin. c'est miment 

surprenarir ce qu'ils ont pu  sortir.^ (sém. 4, p. 7). 

5.1 JJ.2  L'éclairage fourni par les propos périphériques 

L'étudiante C a choisi l'activité 8 pour des raisons liées davantage à des coninintes imposées par Ic 

contexte oh elle l'a mise en oeuvre: limite de temps. interdiction d'aller à l'extérieur, crainte de 

perdre le contrôle du groupe. Elle s'est également dite intéressée à développer la capacité 

d'argumentation des élèves en situation d'équipe. Si elle avait lk choix, toutefois, elle 

commencerait par une activitC de sensibilisation aux beautés de l'environnement naturel, à 

l'extérieur, pour susciter un intkrêt chez les élèves en faisant appel A leurs émotions. Elle croit que 

des activités de prise de décision appuyées sur une démarche rationnelle doivent plutôt venir après 

des activités de sensibilisation. Eile croit également qu'il faut aborder des problèmes simples avec 

les élèves avant d'aborder des problèmes plus complexes, pour éviter de les décourager. 

La participation aux séminaires lui a permis de découvrir que 1'ER.E n'avait pas pour seul objet les 

problémes environnementaux. C'est pourquoi elle consacrerait du temps aussi aux activités de 

contact direct avec l'environnement. Elle retient de son activité que la valeur principale des 

discussions est de permettre il l'élève de considérer d'autres points de vue que le sien. C'est 

d'ailleurs ce qu'elle-même a retiré de sa participation aux séminaires même si, dit-elle, elle n'a pas 

vraiment modifié ses opinions fondamentales. 

Elle croit que l'humanitb est B un point critique relativement aux problemes environnementaux 

(*Peur-être qu'on est rendu à un point assez critique; ilJitut faire de quoi pendant qu'i! est encore temps., (dm. 1 ,  p. 

4)). Elle trouve important que I'bcole joue un rôle dans la conscientisation des éièves. Ce rôle doit 

être surtout axé sur la prevention et le dkveloppement d'une capacitf à agir pour protéger 

l'environnement. C'est par l'intégration des matières qu'elle proc6demit pour intégrer I'ERE de 

façon régulière il sa classe. 



S. 1.1.4 L'étudiante D 

5.1.1.4.1 Les perspectives révélées par 1 'analyse des propos centraux 

L'étudiante D a eu, dans l'ensemble, une implication plutôt superficielle dans les discussions du 

groupe. Elle fut absente au séminaire 2. Lors de sa présentation, eue a beaucoup mis l'accent sur 

les difficultés contextuelles rencontrées et il fut difficile pour le groupe de travailler 

l'approfondissement de son intervention ( d s  ont pu faire le dessin, par e-rempfe. je les ai ici. je vais vous 

les Jaire circuler. Ça c'est la seule chose que j'ai eu le temps de faire; encore fà. j'itais press&. puis il y en a 

plusieurs qui n'ont pas été complti'és. Disons que j'ai pas aime' le contexte dans lequel j'ai dté placè'e.~ (dm. 3, p. 

37)). De la même façon, lorsqu'elle s'est exprimée au sujet des autres interventions, elle n'a pas su 

contribuer 2 un questionnement en profondeur et s'est limitée à des commentaires sur les 

procédures. La question de l'organisation du travail d'équipe a semblé l'intéresser davantage. De 

façon générale, nous devons recomaître que ses capacités réflexives se sont peu révélées au cours 
des séminaires et que sa manière de réfléchir sur l'action est apparue surtout centrée sur les 

obstacles contextuets à la réalisation d'une activit6. 

5.1.1.4.2 L'éclairage fourni par les propos périphériques 

Les propos p6riphénques de l'étudiante D révèlent une pensée ppls ample et plus articulée que ne 

I'a fait l'analyse des propos centraux. Elle se dit très satisfaite de sa participation aux seminaires 
principalement parce que cela lui a permis d'klargir sa conception de I'ERE, qu'elle limitait 

auparavant à la récupdration. Le contact avec d'autres points de vue et la lecture des textes lui ont 

été très utiles en ce sens (&s échanges apr2.s la présentation dès activités, je nouvclis ça bon pmre que. encore id. 

c 'est ça qui m 'a permis d'avoir des M e s  pour mdif?er les activités~ (entrevue)). 

Selon elle, l'objectif premier de I'ERE, c'est d'habiliter les élèves à agir pour la protection de 

l'environnement Elle exprime une vision assez pessimiste de la situation environnementale (*si on 

contirtue de même, ça va ressembler à ça (...) T's4 t'as beau dire les genr sont sensibilisés, mais on dirait justement 

qu 'ilr sont juste capables de se sensibiliser maïs ils ne fonr rien.. (dm. 1. p. 5 et 9) ) et croit que les élèves ont 

absolument besoin d'un enseignant pour être sensibilisés et responsabilisés. Par contre, les 

discussions sur d'autres activités que la sienne lui ont permis de constater que Les élèves 

possédaient plusieurs connaissances réinvestissables dans des projets dTERE. 



Elle ferait trois projets par année dans sa classe. Les éléments qu'elle retiendrait pour construire ces 

projets sont les suivants : explorer d'abord le milieu del  en profondeur sous une forme ludique 

(par exemple un rallye) et sous l'angle d'un sujet qui intéresse les élèves (par exemple les 

animaux), enrichir cette exploration d'une recherche documentaire, impliquer les 6lbves dans la 

fabrication du matériel, organiser le travail en équipes et s'assurer d'une production finde concrète. 

La valeur qu'elle accorde ii I'ERE repose sur la rupture qu'elle permet avec l'enseignement 

traditio~el des matières de base. En plaçant les éléves dans des situations réelles de vie, il devient 

possible d'explorer plusieurs thèmes, y intégrant diverses matières et favorisant le developpement 

de connaissances utiles. 

5.1.1.5 L'étudiante E 

5.1.1 -5.1 Les perspectives rdvélées par 1 'unulyse des propos centraux 

L'étudiante E fut une participante active et sa contribution aux échanges fut significative à chaque 

séminaire. Elle s'est révklee très attentive au déroulement de la discussion, situant ses propos en 

continuité avec ce que les autres disaient ou ce que l'animateur suggérait. Elle n'a pas hgsité non 

plus, à quelques reprises, à orienter les échanges. À chaque fois. c'était pour réfléchir sur le degré 

d'atteinte des objectifs. Sa préoccupation dominante fut ventablement l'efficacité des moyens mis 

en place pour atteindre les objectifs, que ce soit lors de la discussion sur son activite ou sur celle 

des autres. Elle a demontre une bonne capacité d'observation, fondant le plus souvent ses 

commentaires sur des faits plutôt que sur des impressions. Elle était beaucoup plus centrée sur 

I'exarnen du déroulement de l'activitt que sur son univers intbneur. Par ailleurs, très soucieuse 

d'assurer l'apprentissage des éIèves, elle a limité sa réflexion aux moyens sans vraiment 

questionner les fins poursuivies. Satisfaite lorsqu'elle a identifié les outils de contrôle de la 

situation éducative, eiie n'a pas dhootré  un intérêt pour un questionnement des enjeux critiques 

qui y sont liées (d'était pas tout à fuit ce que N pensais qu'iis allaient écrire là, mois au moins tu as su le 

muacher avec les objectifs comme apprendre que les huit utilisent pluskurs mois dmrents. T'es revenue tu-dessus. 

Moi, j'ai oublié & faire ça. j'ui pas f& de retour (...) J'ai l'impression que les objecrifs n'ont pas été atteints. Je 

m 'en renh compte là* ( d m .  2, p. 26)) 



5.f.I5.2 L'éclairage fourni pur les propos périphériques 

L'étudiante E a clairement exprimé son attrait pour une éducation relative l'environnement qui met 

l'accent sur le développement d'une relation d'harmonie et de joie avec la nature, comme c'est le 

cas dans L'approche de Earth Education (Van Matre, 1990). Elle avait d'ailleurs choisi une activité 

de ce type. Par aileun, elle affirme accorder une aussi grande importance ii la conscientisation des 

élèves par rapport au rô!e particulier joue par l'homme dans l'apparition de problèmes 

environnementaux et la possibilité de travailler à la résolution de ces problèmes. Elle aimerait, une 

prochaine fois, faire une activité axée sur les problèmes plus que sur les beautes naturelles. 

L'autre aspect qui revient souvent dans ses propos, c'est celui de l'importance que les élèves 

acquièrent des connaissances à travers les activités d'éducation relative à l'environnement. Elle 

croit que I'ERE peut être intégrée A tous les programmes d'études disciplinaires et, à cause des 

nombreuses exigences de ces derniers, elle limiterait les activités d'ERE à vingt-cinq pour cent du 

temps de classe. 

Elle apprécie le fait que les activités d'ERE permettent de sortir du cadre habituel de la classe. Les 

thèmes qu'elle aborderait sont axes sur la recherche d'un environaement propre et sain, par 

exemple: la récupération du papier, les déchets urbains et le deversement du purin. 

Elle considère que sa participation aux séminaires lui a surtout permis de réflechir sur la manière 

d'animer des activités d'ERE, davantage que sur les contenus spbcifiques 3 s'approprier par les 

Clèves (*Si j'nvair a revivre L'activité. je changerais le moment du retour sur les senso~ions par une visuairCatiott, 

comme une coll2guc m'en a dom6 f'i&e. Aimi, j'im*rais moi-même les mots au tableau au lieu de les faire venir au 

tableau, ce qui a suscitél'énervernenf.~ (Fiche de présentation de l'activité en Aninaire)). 

5.1.1.6 L'étudiante F 

S.!. 1.6.1 Les perspectives révélées par l'mialyse des propos centraux 

L'étudiante F a participe de façon très active aux échanges qui ont eu lieu pendant les séminaires 2 

et 3. Elle a par la suite beaucoup diminué ses interventions au cours des séminaires 4 et 5. Du point 
de vue relationnel, tout en exprimant régulièrement sa crainte de blesser les autres par ses propos, 



elle est celle qui a le plus introduit des perspectives suscitant de légères polémiques. Ses points de 

vue étaient originaux. affirmés avec emphase mais pas toujours clairement; souvent l'animateur 

devait les reformuler pour les clarifier au profit du groupe (d5cuse. c'est peut-Jtre L'habihrde qu'ilr ont 

amsi à travailler avec une technique de m a i l .  Par exemple, s'ils sont habitués à M é m  qui met beaucoup l'accent 

lu-demu les compromis. Peut-8tre que vos classes sont moins habiiuées à avoir une feuifle à remplir, peut-êtte qu'ils 

ne se sentent concentL~ quand iLr voient i inrfeui l l~ ...m (+m. ?. p. 53)). ale a démontd grand inter& 

pour ce qui était relié il la libre expression et à la participation des élèves, influencée en cela par le 

climat régnant dans sa classe de stage, où elle a réalisd son activité. Ce sont particulièrement les 

stratégies favorisant la participation qui ont semblé l'intéresser. Les questions de contenu et la 

compréhension des objectifs n'ont pas fait partie de ses préoccupations observables. Alors que 

l'activité qu'elle a choisie était très riche du point de vue des enjeux de la relation entre l'homme et 

son environnement, elle a limité sa réflexion au bon deroulement du travail d'équipe et ne s'est pas 

vraiment attardCe à l'analyse des solutions proposées par les blèves pour éviter le dérèglement de la 

chaîne écologique. En somme, voila une étudiante qui n'a pas beaucoup tenu compte de la 

spécificité didactique du domaine de I'ERE, mais qui a enrichi les débats d'opinions personnelles 

bien arrêtees concernant la relation psychopédagogique (voir rapport SOMmE. p. 35). 

5.1.1.6.2 L'éclairage foumi par les propos périphériques 

L'étudiante Fa choisi I'activité 14 parce qu'elle se faisait bien à l'intérieur et que cela la sécurisait 

Contrairement aux autres étudiantes qui la trouvaient trop complexe, elle l'a trouvée très 

intéressante, notamment parce qu'elle abordait un theme nouveau pour les etèves: la chaîne 

écologique. EIle apprécie que Le domaine de 1'ERE permette de toucher & des thémes differents de 

ceux abordes habituellement en sciences de la nature, de se rapprocher des préoccupations rkelles 

des élèves, de les changer de la routine scolaire et de les sensibiliser ce qui les entoure. 

Une prochaine fois cependant, elle préférerait d e r  il l'ext6neur avec les élèves, maintenant qu'elle 

a acquis une certaine sécurité et qu'elle a compris, grâce aux discussions en séminaire, que la 

découverte du milieu pouvait faire partie du domaine de I'ERE. Elle a réalisé qu'une sortie 

extérieure intéressait beaucoup les élèves et, pour elle, cela est fondamental. Elle cherche d'ailleurs 

des activités où les élèves sont très impliqués, où l'approche est moios traditiomeuement scolaire 

et permet une intégration des matières. 



Dans sa classe, elle se servirait de l'€RE pour plaire aux enfants. les laissant choisir les thèmes qui 
les intéressent. Elle se servirait beaucoup de l'actualité pour identifier avec eux des problèmes qui 

les préoccupent. Elle juge important, en plus d'intéresser les élèves par des sorties extérieures 

planifiées l'avance. de leur enseigner une démarche de résolution de problèmes qui les amène à 

chercher plusieurs solutions à un même problème plutôt que d'adopter les solutions toutes faites, 

comme celles proposées par les journaux par exemple ( #Je trouve ça imporianr de faire de la résulu~ion de 

prnh!è?ncs. Ca !e s f i r c~  Li I ~ P W  p!LTICurs ~u!uIiOm. h rd pas se bonin (i ka prmi2rci. (i iz qui es1 cfit pur exemple 

d m  les jownnrrrw (entrevue)). 

Au coun des discussions en séminaire, elle a pu réaliser la valeur de certaines activitbs, valeur qui 

ne lui était pas apparue à la lecture du recueil. Elle aurait apprécié que plus d'activités différentes 

soient discuttes. Elle aurait aussi aimé recevoir plus de feedback sur l'enregistrement 

rnagnétoscopique qu'elle a présenté. 

5.1.1.7 L'étudiante G 

5.1.1.7.1 Les perspectives révélkes par 1 'oncrlysr des propos centraux 

L'étudiante G ne s'est véritablement impliquée dans la conversation que Ion de la présentation de 

son activité au dernier séminaire. Rle  a alon tenu des propos diversifiés, sachant utiliser des 

repères réflexifs identifiés au coun des séminaires précédents; à defaut de s'exprimer, elle semble 

donc avoir bien écouté. L'analyse réflexive de son intervention fut d'autant plus riche qu'elle avait 

fait un choix stratégique qui a eu des conséquences significatives sur le déroulement de l'activit6. 

Ayant forcé les Clèves A argumenter un point de vue qui ne représentait pas spontanément le leur, 

au sujet de la chasse au bébés phoques, elle a constaté qu'en bout de discussion ils avaient adopté 

ce point de vue et ne voulaient plus en démordre. Cela a permis des échanges sur la volatilite des 

opinions des enfants et sur la nécessite de les laisser longuement approfondir une question 

environnementaie avant de se prononcer. Dans tout ce debat, l'étudiante G a su à la fois bien rendre 

compte des réactions des Clèves et a contribué il identifier les implications éducatives. Elle a 

démontré une capacité de prendre en compte plusieurs variables d'une situation d'enseignement- 

apprentissage et de se préoccuper autant des aspects techniques que critiques. On ne peut que 

déplorer que cette capacité n'ait pas ét6 mise davantage à contribution pour le groupe dans tous les 

séminaires ( ~ P e t i f e  parenthèse. À la jin. je &ur passais une feuille d'uercice où ik avaient d dire spi& avaient 

changé ou non d'i&e en cours de route. Chape e n !  était mcrochéti I'iciro(e qu'il avait &!@du tout le long ... Tmtdis 



qu'au début, ils e'taienf torrs pour la même idée ... Les autres enfmîs ne les avcuenr pas m n e k  à changer d'idée. C'est 

rus-mêmes en difendant l'idée qui leur avait été comme  imposée.^ (dm. 5, p. 6)). 

5.1.1.7.2 L'éclairage fourni pm les propos périphériques 

L'étudiante G est généralement satisfaite du déroulement de son activité mais, si cela était A refaire, 

elle l'intégrerait dans une démarche ayant plus d'envergure et qui comporterait, notamment, une 

partie recherche documentaire. Elle souhaiterait être elle-même mieux document6e sur le sujet 

De façon plus générale. elle préférerait lancer des débats à partir de préoccupations apportdes par 

les enfants, pour être certaine de pouvoir les relier à des éléments de leur vécu. Ce qu'elle cherche 

avant tout, c'est de faire véritablement réfléchir les élèves, en les déséquilibrant. C'est pourquoi 

elle préférerait de loin faire l'activité 14 ( sur Bornéo) que l'activité 1 (decouverte de la neige). 

Dans ce dernier cas, elle la compléterait par une recherche documentaire (.Moi. j'aime ÇU quand les 

enfants se posent des questions ... et qu'ils clrgumentent (...) Tandis que les choses de la neige, les sortes de flocons, 

bien. iLr riflichisroicni là nmis iLr ne sr posaient pas trop de questions. d'après moi.* (enuevue)). 

Elle estime que la participation aux séminaires lui a permis d'élargir sa vision de I'ERE Ce qu'elle 

a le moins aimé, c'est l'obligation de lire des textes pendant la période d'examens à l'unvenité; ce 

qu'elle a le plus aimé, c'est la possibilité de conserver la banque d'activités d'ERE, qu'elle a pour 

l'instant classée en sciences de la nature. 

5.1.1.8.1 Les perspectives révélées par 1 'anaiyse des propos cettiraux 

Bien qu'elle ait et6 ia première présenter son activitd, l'étudiante H n'a pas par la suite participe 

très activement aux discussions. Ce qui frappe, lorsqu'on explore ses propos expnm6s en 

séminaires, c'est le manque de coofiance qu'elle a démontré. Très nerveuse de s'adresser au 

groupe, elle a quand même choisi de présenter son activité en premier. Elle a beaucoup exprime 

son insécurité, ce qui a eu pour effet de provoquer chez les autres des propos visant à la rassurer. 

Son analyse fut fortement teintée des émotions ressenties, en géneral négatives, lors de la mise en 

oeuvre de l'activité en classe. Elle n'a pas démontré une capacite A objectiver son expérience ii 



partir de critères autres qu'émotifs. Les questions de l'animateur n'ont pas réussi à lui permettre 

d'exprimer d'autres points de vue clairs. Lors de la présentation des autres activitbs, sa 

contribution à la réflexion du groupe fut plutôt mince, son questionnement portant surtout sur des 

aspects procéduraux. En bref, elle n'a pas semblé prête à amorcer une réflexion didactique (la 

dimension environnementale de son activité fut totalement absente de ses propos), et ses propos 

reflètent un besoin de se convaincre qu'elle est en mesure de faire face à un groupe d'élèves ( d e  

p n ~ e  que en pl11.v wtte ,inrrrn& lii j'étnir farigir4e parc? p e  j'awis  mirré ré fard. (...) JPClf=is PIUS oz moins 2n 

cortjïance. Je ne me suis sentie pas assez sûre de moi-même, puis le fair d'être fatiguée, bien rir réagis peut-être 

moins vire. l'es p l i s  me7angé dam tes propos, les cowignes sont moins claires ... N (dm. 2, p. 36) )  . 

5.1.1.8.2. L'éclairage f o m i  par les propos périphériques 

En situation d'entrevue et surtout d'écriture individuelle. l'étudiante H est parvenue à exprimer des 

opinions plus arrêtées qu'en situation de séminaire. Sa vision d'une démarche significative 

d'éducation relative il l'environnement est la suivante : placer les élèves en contact direct avec le 

milieu environnant, bâtir un projet autour d'un intérêt manifesté ou d'une problématique identifi&e 

par les élèves, utiliser les ressources du milieu, susciter des débats entre les éleves pour explorer 

divers points de vue, passer à l'action une fois le consensus atteint. C'est une vision large qui 

inclut de nombreux aspects soulevés lors des discussions en séminaire. Elle a donc réussi à faire 

une synthèse personnelle intéressante des propos, auxquels elle semble avoir ét6 très attentive, 

ddfaut d'y avoir participé très activement. 

Elle croit important d'adopter une approche graduelle des problèmes environnementaux, des 

situations locales plus simples jusqu'aux situations globales plus complexes. Ule ajoute qu'il est 

essentiel auparavant de d6velopper chez les élèves un sentiment d'appréciation du milieu naturel. 

Ainsi, estime-t-elle, ils auront espoir, ne se décourageront pas et agiront sur la base d'une solidarite 

avec les autres êtres vivants. 

Elle affirme que la participation au séminaire fut une expérience très positive pour elle, ii la fois 

rassurante et favorable 5 une ouverture à d'autres points de vue que le sien. Cette dynamique lui a 

permis de comprendre que I'ERE va au de& des sciences de la nature et ne concerne pas seulement 

les problèmes environnementaux. Elle avait certes choisi une activité d'exploration sensorielle de 

l'enviromement, mais la raison était que, 2 ses yeux, seule cette activité convenait pour des éléves 



de troisième année; elle l'a faite sans vraiment comprendre sa valeur par rapport I'ERE, valeur 

que les discussions en séminaire lui ont permis de découvrir. 

S. 1.1.9 L'étudiante 1 

L'étudiante I s'est exprimée sur presque tous les aspects soulevés lors des discussions en 

séminaires. C'est elle qui a participé aux discussions de la façon la plus constante. L'analyse de ses 

propos révèle qu'elle a reagi ii la fois aux émotions exprimées par les autres étudiantes et à leurs 

commentaires au sujet des interventions. Elle s'est prononcée à la fois sur des composantes 

spécifiques et sur l'orientation générale des situations éducatives discutées et elle a exprimé, 

apparemment sans gêne, ses doutes et ses craintes tout comme ses opinions et ses convictions. Elle 

s'est montrée plus préoccupée des aspects relationnels que de l'appropriation des contenus par les 

élèves. Elle est d'ailleurs souvent intervenue au sujet des caract6nstiques des élèves; et ce sont 

davantage ses perceptions que ses observations qu'elle exprimait. En ce sens. on peut dire qu'elle 

ne fut pas très objective dans ses propos. Sa compréhension et son effort de compréhension des 

enjeux environnementaux sous-jacents aux activités ont paru plutôt limités. En fait. elle semble 

avoir profité des échanges avec les autres pour alimenter sa réflexion sur les stratégies plus que sur 

les contenus (nC'e~t une super bonne activitémais peut-êfre pas fa dépimer dans plrrsieufs durnaines parce que ça 

amène de la disctlssion (...) La refm-re, je la fcrais plus en combinant IaJiche que M. a préparé et la/açon dont A. l'a 

abordée. (...) Je trouve que c'est une activitéqui ktait agréable à réaliser. On n'avait p l'impression de tuer le temps 

(...) J'ai l'hpression que les enfants n'avaient pas l'impression de travailler mais ça leur a apporté &aucuup.~ (sdm, 

4, p. 37-38)). 

5.1.1.9.2 L 'éciairuge fourni par les propos périphériques 

Pour l'étudiante 1, les systèmes humains et les systèmes naturels sont étroitement reliés et leur 

interrelation doit être prise en compte dans toute démarche d'ERE qui vise principalement à 

comprendre le lien entre l'homme et son milieu de vie. Elle croit cependant que ce sont davantage 

les sciences de la nature qui constituent la porte d'entrée pour I'enseignement de I'ERE ii l'école. 

En fait, eiie préfére parler de sciences de l'environnement, ce qui selon elle, inclut les sciences de la 

nature et Les dimensions humaines de la relation au milieu. 



Elle accorde une importance à la rigueur de la démarche que les élèves doivent suivre lors 

d'une activité à'ERE Cela lui a semblé manquer, par exemple, dans l'activité sur la neige, alors 

que l'écriture de mots inventés lui est apparue inutile. Elle nomme d&mmche de recherche la 

démarche qu'elle souhaite faire vivre aux élèves et dont l'apprentissage lui semble être un des 

principaux fruits de I'ERE. 

Elle dit avoir appréci6 sa participation aux séminaires, notamment parce que cela lui a permis de 

s'exprimer librement au sujet des bons et des mauvais côtés de son intervention. Si elle affirme 

avoir retiré davantage de leçons concernant la façon d'enseigner I'ERE que sur les contenus, elle 

dit quand même avoir compris. grâce aux discussions, ce que certaines activités de la banque, qui 

lui apparaissaient de prime abord être des jeux sans objectifs éducatifs, permettent de développer 

chez les élèves. Elle constate l'équilibre à respecter entre émotion et raison dans une démarche 

visant h habiliter les enfants A prendre des décisions concernant leur environnement ( .Pourque 

f 'enfanr vienne pas juste à prendre une décision selon ses horions mais selon ses émotions rt le raisonnement r f  

1 'impact que ça vu avoir., (entrevue)) . 

5.1.1. L O Tableau synthèse des portraits individuels 

Comme nous l'expliquons en page 237. nous avons voulu. par le tableau de la page 253, reprendre 

des traits individuels marquants pour les présenter en un ensemble qui permet de faire plus 

facilement un lien avec le portrait collectif qui suit. D'un point de vue global, on y constatera 

notamment : 

- l'importance prédominante accord6e aux stratégies par toutes les étudiantes (colonne 1). 

- le fait que seules trois ktudiantes priorisent nettement un des trois types de variables 

didactiques ainsi que le fait qu'au total l'ordre d'importance correspond à celui obtenu par 
comptage des unités de sens (voir p. 185) c'est-A-dire : variables processuelles d'abord. 

puis variables liees aux contenus puis variables liées aux dispositifs (colonne 2); 

- l'expression par un nombre à peu près égal d'etudiantes d'un intérêt technique (5) et d'un 

intérêt pratique (4) (colonne 3) alors que le comptage d'unités de sens (voir p.lû5) révélait 



un plus grand intérêt pratique. Cela doit être relié au fait que certaines étudiantes ont parle 

plus que d'autres; 

- l'équilibre entre trois paradigmes d'education relative à l'environnement et l'absence du 

paradigme critique panni ceux privilégiés par les étudiantes (colonne 4). 

Voyons donc maintenant ce qui a caract6risé la réflexion de ce groiipe d'individus en situation 
d'interaction verbale au cours de séminaires de réflexion sur leur intervention. 



PrlncI pal aspect 
de 19exp&rience 
partagé en 
séminaire 
(réh p.185) 

Variables 
didactiques 
prlorisées 
(SM: p.155- 156) 

Intérêt eognltif 
exprimé 
(rM: p. 156-157) 

Paradigme dyERE 
privilégié 
(ret: p.103-104) 

- - 

Ratique S tratkgies géndrales 
et objectifs 

Contenu et processus 

Stratkgies gén6rdes. 
contenu et processus 
d'apprentissage 

Rocessus et contenu Technique et critique Interprétatif 

Interprétatif Stratégies générales, 
contenu et v i d e s  
personnnelles 

Contenu et processus 
et dispositifs 

Positiviste Stratégies d ERE, 
objectifs, visées 
personnelles et 
processus 
d'apprentissage 

Dispositifs Technique 

Stratégies d' ERE et 
objectifs 

Contenu et processus Technique 

Stratégies ci' ERE, 
objectifs et rôle de 
l'apprenant 

Processus Ratique Réff cxif 

Stratégies d'ERE et 
visées personnelles 

Contenu et processus 
et dispositifs 

Technique et critique Positiviste 

Stratégies d'ER.€ et 
contenu 

Processus et 
dispositifs 

Technique 

Stratégies ci' ERE, 
objectifs et visées 
personnelles 

Processus Ratique Positiviste et 
interprétatif 

Tableau 8 : Synthèse des portraits individuels 



5.1.2 Portrait de la réflexion collective 

Ces neuf étudiantes aux univers réflexifs différenciés ont tenu des discussions structurées à partir 

d'une expkrience commune, celle de mettre en oeuvre une activité d'ERE auprès d'un groupe- 

cluse. EIIcs n'ont bt6 sélectiomdes ni pour leurs capacitis réflexives particulières ni pour leurs 

connaissances de I'ERE. Elles étaient des &diantes ordinaires et elles ont vécu une activité de 

formation fort répandue. composee de deux grands moments: un moment d'intervention et un 

moment de réflexion de groupe. Le discours sur des pratiques éducatives qu'elles ont construit 

dans leur interaction représente plus que l'addition de leun propos individuels. L'univers 

didactico-pédagogique qui s'est élaboré en séminaire possède une profondeur et une densité qui  

dépasse la contribution, relativement modeste en fin de compte. de chacune. Cela s'est fait 

essentiellement par elles. par leur r6flexion-sur-leur action, et non par une action systématique et 

intentionnelle d'un animateur-médiateur, celui-ci s'est limite ih entretenir la conversation et, par 

surcroît, ne disposait d'aucun pouvoir d'evaluation. Pour nous. il s'agit d'un univers refiexif de 

départ à partir duquel une formation significative et spécialisée peut et doit s'amorcer. Nous le 

représentons ici dans un portrait-synthèse pour bien le circonscrire avant, dans un deuxieme temps, 

d'interroger les forces et les limites de la situation de formation dans laquelle nous avons placé les 

étudiantes participant à notre recherche puis, dans un troisième temps, d'en dégager les 

implications pour une formation initiale il l'enseignement 

Considérons d'abord ce qui a évolue au fil des sdminaires. Plus une activité était discutee souvent, 

plus l'intérêt pour la phase préactive, c'est-A-dire p u r  les choix que l'intervenant fait avant 

l'action, augmentait. Cela n'a jamais atteint le degré d'intérêt manifest6 pour la phase interactive, 

mais c'est quand même très significatif, compte tenu que le dispositif de formation plaçait 

carrément l'accent sur t'interaction avec les élèves. S'attarder aux aspects liés à la planification de 

l'action, cela signifie mieux mesurer les enjeux d'apprentissage sous-jacents à une activité (en ERE 
ces enjeux sont t d s  presents et très complexes), mieux anticiper les obstacles à la construction des 

comaissances par les Clèves et pouvoir mieux assumer le leadership intellectuel attendu d'un 

enseignant, par delà les réactions multiformes des elèves. Le fait de rediscuter d'une même activité 

semble donc libérer le groupe des contingences de sa réalisation pour mieux atteindre sa 

signification a l'égard du développement de l'enfant. 



D'un séminaire il l'autre, il y a eu, également, augmentation de l'attention portée aux 

caractéristiques des élèves et diminution de L'attention portée aux caract6ristiques de l'étudiante- 

enseignante-médiatrice. Cette décentration correspond au processus normal de developpement 

d'une étudiante en formation l'enseignement. Nos étudiantes, en deuxième année de formation, 

avaient dPj& franchi des étapes à cet égard, mais il est intéressant de noter que le processus s'est 

reproduit à échelle reduite I'intérieur d'une situation de formation un domaine didactique 

muvcau pour clles. La pdoccupation pour les B1Bves s'est manikstk par une plus grande attention 

portée à leun réactions et à leurs interactions. Cette attention n'est toutefois pas allee jusqu'aux 

manières dont les élèves s'appropriaient un contenu spkcifique d'ERE. Elle s'est plutôt exercée sur 

l'élève dans son rôle général d'apprenant en situation de groupe-classe cifiment constitué. La 

réflexion sur la rnediation exercée par un enseignant s'est donc limitee au sujet lui-même et ne s'est 

pas élargie jusqu'au rapport sujet-objet. 

Quant à l'attention que les étudiantes se sont portbe à elles-mêmes comme intervenantes, elle était 

essentiellement reliée à leur visées penomelles et non leun savoia antérieun. Les étudiantes se 

sont peu interrogées sur leur maîtrise des contenus d'ERE. Cela étonne au moment où elles 

abordent un domaine nouveau. Mais cela est congruent avec l'importance beaucoup plus grande 

accordée aux stratégies qu'aux contenus d'enseignement. Les étudiantes se sont de plus en plus 

vues, à travers leurs conversations, comme des médiatrices générales (décentration de leur analyse 

réflexive d'elles-mêmes vers leun élèves) que comme des mediatrices envers un objet spécifique. 

Ce pas, elles ne l'ont pas franchi. Il aurait fallu prolonger les discussions sur une même activitC 

pour y arriver. D'ailleurs, on a observe pour la première fois au dernier séminaire que les 

discussions portaient plus sur les stratégies spécifiques l'objet d'ERE que sur les stratégies 

générales. 

L'intérêt pour les stratégies est certes central dans le portrait qu'on peut tracer de la réflexion 

collective en séminaire. II faut cependant bien comprendre ce qu'il signifie exactement. II ne 

faudrait pas par exemple en conclure que les 6tudiantes ont une vision étroitement techniciste de 

l'acte d'enseigner, recherchant avant tout des moyens de contrôler la situation d'enseignement- 

apprentissage. Bien sûr, leur int6rêt porte davantage sur le comment que sur le pourquoi. Mais, ce 

n'est pas un comment très pointu, comme le révèle le peu de temps consacré ii la discussion des 

variables liées aux dispositûs. C'est plutôt un comment qui doit être compris à la lumière de la 

prédominance de leurs préoccupations de niveau pratique, c'est-adire des préoccupations pour le 

développement des élèves et i'établissement d'un climat relationnel favorable. C'est en fait un 



comment faire en sorte que les élèves apprennent ? C'est la réaction des élèves aux différentes 

stratégies qui fut plus souvent discutée et anaiysée. 

Les étudiantes ont réfléchi bien davantage comme des futures médiatrices que comme des futures 

techniciennes, soucieuses de faire apprendre bien plus que de contrôler. Leur intdrêt pour les 

strategies, ne l'oublions pas, est allé en diminuant, ainsi que le temps consacré aux variables liées 

XI processus, au profit des variables liées au contcnu qui ont mSme domine les propos Jes deux 

derniers séminaires. La question fut souvent abordée par les étudiantes elles-mêmes et, même 

lorsque ce sujet était introduit par L'animateur, les unités de sens produites par les étudiantes leur 

appartiennent bel et bien et reflètent leur implication réflexive réelle. Nous recomaissons donc dans 

les propos des étudiantes une ouverture graduelle aux spécificités du contenu à s'approprier par les 

élèves. Dans le cadre de notre exp&imentation, cela s'est plutôt limité à porter une attention à 

I'opératiomalisation des objectifs. manifestant encore la pnorit6 accordée au succès de leur 

enseignement. qu'elles semblent définitivement associer il 1 'atteinte des objectifs par les élèves. Le 
sens et la justification des objectifs par rapport au progrès social ou au développement individuel ne 

sont pas beaucoup discutés. 

Un indice que la réflexion collective pourrait évoluer en ce sens, c'est la place de plus en plus 

grande qu'ont prises les préoccupations d'ordre critique. Alon que ce niveau de réflexion est 

souvent prdsentf (Zeichner et Liston, 1987) comme peu accessible aux étudiantes debutantes et 

comme nécessitant le soutien d'une mediaiion systématique, nous avons quand même constaté que 

des ingrédients se trouvent d6ja dans la première et simple réflexion d'un groupe d'étudiantes sur 

une seule de leurs interventions. Cela fut certes au dela de nos attentes. 

De plus en plus de possibilités de liens avec des concepts fondamentaux de la didactique de I'ERE 
ont aussi pu être identifiées au fil des séminaires. C'est, à nos yeux, un signe supplémentaire d'une 

élévation générale du niveau conceptuel de la réfiexion. Plus particulièrement, cela fut observable A 
l'occasion des sgquences finales de discussion d'une activité qui avait été vécue par plus d'une 

étudiante. Les propos y étaient plus d~contextualîsés, ouvrant davantage sur des possibilitt5s de 

oénédisations. Le fait que les séquences de pr6sentation de leur activité par les deux dernières b 

étudiantes ont été les plus complètes réflète aussi ce pm@s dans la capacite du gmupe il réfléchir 

sur les pratiques avec de plus en plus d'ampleur. 



La précision conceptuelle ne fut cependant pas au rendez-vous. À aucun moment le vocabulaire 

utilisé par les &tudiantes ne s'est spéciaiis6. Le langage est demeure descriptif. Il ne s'est pas 

produit non plus un ajustement mutuel du style d'expression qui aurait pu déboucher, par exemple, 

sur le partage de patterns langagiers communs; chaque étudiante a plutôt conservé son style bien à 

elle. 

Dans l'ensemble. i l  est possible d'affimer que !es cowenaticns ont étt plutôt rigoureuses et 

objectives. La presque totalité des propos tenus par les dtudiantes avaient un contenu pertinent par 

rapport à l'objet des discussions. De plus, la manière de traiter ces contenus était généralement 

cohérente avec leur nature. En somme, peu d'énergies furent consacrées à des échanges 

uniquement relationnels ou à l'émission de propos simplement pour entretenir la conversation. Le 

plus souvent. les étudiantes ont pris la parole pour tenter de produire du sens à partir de leur 

expérience propre ou de celle des autres participantes plutôt que pour exprimer des aspects de leur 

monde intérieur; pour ce faire, elles se sont en grande partie basees sur des observations faites en 

direct ou par l'intermédiaire des enregistrements magn6toscopiques, plutôt que sur des impressions 

personnelles ou sur l'opinion de l'enseignante associée ou de la superviseure de stage. Ces 

séminaires furent. somme toute, des périodes de travail sérieux au cours desquelles les étudiantes 

ont investi dans une conversation systématique et centrée. 

Le groupe fut assez autonome dans le choix des sujets de discussion. L'animateur a certes orient6 

certaines sequences de discussion. mais ce n'était pas parce que le groupe était A court d'objets. 

Cette facilité d'echanger fut observable également par le climat généralement coopératif qui a régné. 

Certes, les signes explicites d'influence (rubrique 3) ont diminué d'un s6minaire à l'autre, mais 

cela n'est pas mettre sur le compte d'une diminution de la qualité relationnelle. Aucune polémique 

véritable n'a dclaté. Les encouragements celles qui d6valorisaient certains aspects de leurs 

interventions ont été constants. Des réciprocit6s de perspectives ont et6 souvent exprimées et de 

plus en plus de signes de consensus se sont manifestés. Ce fut un groupe solidaire. 

Cette solidarité s'est construite principalement sur des ichanges concernant des strategies 

d'intervention plutôt que sur des débats fondamentaux en ERE. Ces stratégies ayant le plus 

contribué aux interactions entre les participantes étaient davantage ceiles influençant le contexte 

d'apprentissage (par exemple l'organisation de travail d'équipe) que celles favorisant 

l'appropriation par les élèves de connaissances spécifiques. 



L'animateur a, par son questionnement, par ses reformulations, surtout contribue ii clarifier des 

propos. A quelques reprises, il a maintenu la discussion centrée sur la question en débat ou suscité 

davantage de participation en donnant la parole 3 certaines étudiantes. Animé d'une volonté 

d'orienter le moins possible les discussions, son influence fut quand même suffisamment 

perceptible dans certaines séquences pour permettre de constater qu'il a eu un rôle jouer dans le 

passage 2t un niveau critique de réflexion et dans l'approfondissement de certaines questions. 

Nous notons d'ailleurs, en guise de touche finale ce portrait de la réflexion collective. que les 

étudiantes n'ont pas démontré qu'elles étaient en mesure de soutenir par elles-mêmes un 

questionnement qui les aurait conduites à identifier et réfléchir sur les limites de leur theone de 

l'action éducative en ERE. Korthagen précise bien, dans la démarche qu'il propose (voir chap. 1. 
p. 54) pour restructurer la cognition d'un étudiant en formation initiale 3 l'enseignement, qu'il faut 

diriger la réflexion de l'étudiant sur sa théorie-de-l'action et sur ses limites pour qu76ventuellement 

il en vienne à ressentir le besoin d'une théorie éducative pour repousser ces limites et 

l'insatisfaction qu'elles engendrent chez lui. N'ayant pas ét6 guidées dans une telle démarche 

réflexive, les étudiantes de notre groupe n'ont pas depassé la première phase de la demarche de 

Korthagen, c'est-A-dire celle où leur réflexion est dirigee vers une situation unique et concrete 

extraite de leur expérience de terrain. Notre recherche, en fait, s'attarde Zi cette prerniiire phase. 

Rappelons qu'A nos yeux il était essentiel de bien cerner les priorités réflexives des étudiantes 

plutôt que d'étudier les effets qu'une démarche de formation (comme celle proposée par Korthagen 

par exemple) pourrait avoir sur leur réflexion. Ce que nous pouvons affirmer, sur la base de nos 

données, c'est que nos étudiantes n'ont pas spontanément franchi par elles-mêmes les phases de 

cette démarche qui passe par une remise en question de leur thbone-de-l'action. Pour emprunter ce 

chemin de la pratique vers la théorie que Korthagen dessine, les étudiantes auraient eu besoin d'y 

être dirigées. 

Est-ce que la remise en question de sa théorie-de-l'action par chaque participante serait une suite 

normale de I'activite reflexive de cette community of Niquiry (voir p. 81)' en route vers le 

développement d'une connaissance pédagogique de la matière ? 11 nous semble en effet que le 

mélange recherche de contenu et de pédagogie (voir chap. 1, p.14), Ie savoir didactico- 

pédagogique, ne saurait se construire sans un mouvement de recadrage qui conduirait les 

étudiantes, d'une part mieux se situer personnellement par rapport aux spécifiatés de l'objet de 

I ' ERE (savoirs spécialisés ; voir figure 4 p. 58) pour approfondir les enjeux d'une médiation plus 



significative auprès des 6lèves et, d'autre part ii s'exprimer d'une façon plus précise 

conceptuellement pour mieux arrimer leur réflexion aux mod&les théoriques, résultats de recherche 

ou savoin de la pratique en ERE (savoin professiomels; voir figure 4 , p58).  

.4ugmenbtion de I'intérêt pour Ia phsc pdactivc au fil des discussions sur une mZim açtivit6. 

Libération graduelle des contingences de la réalisation pour atteindre la signification 1'6gard du 

dCveloppernent de l'enfant. 

Augmentation de l'attention portée aux caractéristiques des élèves. 

Attention portée à l'élève dans son rôle g6nérd d'apprenant et non dans son rapport spécifique à 

l'objet d'apprentissage. 

Perception d'elles-mêmes comme médiatrices générales plutôt que médiatrices envers un objet 

spécifique. 

Intérêt plus grand porté aux stratégies qu'aux contenus d'enseignement. 

Préoccupation centrale pour l'apprentissage et le développement des élèves. Recherche d'un 

succès de leur enseignement. 

Réflexion de plus en plus décontextualisée. 

Précision conceptuelle peu manifeste. 

Conversations rigoureuses et centrees. 

Groupe autonome dans le choix des sujets de discussion. 

Groupe solidaire. 

Interaction davantage suscitée par la discussion sur des stratégies d'organisation de la classe 

plutôt que sur des stratkgies favorisant l'appropriation de connaissances spécifiques. 

Influence de l'animateur pour I'approfondissement de certaines questions et pour le passage A 
un niveau critique de réflexion. 

5.2 Discussion 

De portraits en portraits, d'analyse en synthèse, nous sommes maintenant en mesure de discuter 

quelques g6néralisations issues de notre recherche. L'étude de la réflexion des étudiantes en 

situation de séminaire que nous avons menée nous a révélé une connaissance assimilaiive c'est-&- 

dire une connaissance construite non pas dans l'action immédiate mais plutôt 5 distaoce réflexive de 



l'expérience d'enseigner (voir chap. II, p. 85). Nous présenterons d'abord ce que nous 

considérons être des acquis de la participation des étudiantes aux discussions, acquis susceptibles 

de se reproduire dans des groupes placés dans des situations comparables à celle que nous avions 

mise en place. 

Nous avons également pu identifier des limites dc la situation de formation l'égard de la 

construction d'mi =mir didactico-pédagogique, c'est-5-dix dcs aspects qui ne se sont pas r6v46s 

mais dont notre étude nous convainc qu'ils auraient pu être développés grâce a de légers 

ajustements au dispositif de formation. 

À partir de là, nous dégageons des implications pour la formation à I'enseignement, en 

commençant par les implications h l'égard de l'activité de formation qu'est le séminaire, puis h 

I'égard de la composante formation pratique d'un programme de formation à l'enseignement et, 

enfin, à l'égard d'une formation en didactique de I'ERE. 

5.2.1 Les forces de ta situation de formation 

Le choix d'amorcer une formation en didactique à partir d'une intervention directe auprès d'un 

groupe d'élèves s'est avéré non seulement réaliste (St-Arnaud, 1992) mais en plus riche de 

possibilités de transformation de l'expérience en apprentissage (Boud. Keogh et Waiker, 1985). 

En effet, simplement outillées d'une banque d'activités assez brièvement présentée lors du 

séminaire 1, les etudiantes ont toutes réussi il faire vivre une activit6 d'ERE A un groupe d'élèves. 

Il y a eu des difficultés, des hbsitations, certes, mais pas d'échecs. Cette expbrience a créé un 

terrain fertile ik l'analyse réflexive. Ce terrain s'est formd des doutes, des questionnements, des 

réussites, des certitudes avec lesquels les étudiantes sont revenues du terrain. Aucun scherna 

réflexif ne leur fut imposé au départ. Elles ont plutôt cornmenck à en élaborer un qui leur 6tait 

propre dans leur action individuelle d'enseignement. Les ingredients pour l'amorce d'une véritable 

démarche dTi+ry (Dewey) étaient déjii pdsents en elles, et elles les ont en grande partie dévoilés 

lonqu'elles ont introduit leur extrait vidéo. Sur la base des faits vécus, elles se sont, en séminaire, 
appliquées ii produire du sens. Leur autonomie dans cette démarche nous convainc de l'intérêt et de 

la motivation réelles que la conduite d'une activitt5 a pu créer. Leur expdrience de l'intervention en 

ERE fut ainsi beaucoup plus complète que ne l'aurait et6 par exemple l'écoute d'un exposé sur la 

didactique de I'ERE, elles ont éprouvé des sensations et des émotions, observé des faits e t  été 



questionnées par certains d'entre eux. Cette richesse de l'expérience exp6rienciée a ouvert la porte ii 

une richesse réflexive. C'est, en somme, la dimension apprelension du processus d'apprentissage 

expérientiel (voir p 8485) qui fut bien assude. 

Le contenu de la réflexion de ce groupe d'étudiantes ne fut pas mince. La situation de groupe a 

permis l'expression et l'adoption de repères réflexifs beaucoup plus nombreux que ne leur permet 

ia seule i6flexion individuelle. Ces repères sont autant d'flots de signification offcrts à chaque 

étudiante pour tracer son chemin vers la conceptualisation de son intervention en ERE. Ils 

favonsent le processus de decentration affective et de décontextualisatioo analytique qui sont 

nécessaires pour prendre la distance réflexive favorable à une compréhension de l'expérience 

individuelle. Nous avons pu observer ce processus se dérouler jusqu'h un certain point. De même, 

nous avons vu une rigueur et une objectivité, difficilement accessibles à une étudiante aux prises 

avec sa seule réflexion, se dégager des échanges entre elles. La discussion collective a tissé une 

trame réflexive dont chaque Ctudiante a pu se servir pour augmenter son niveau de conscience des 

enjeux de situations d'enseignement-apprentissage en ERE. Les entrevues individuelles sont 

d'ailleurs tr2s révélatrices A ce sujet: toutes les étudiantes y affirment que leur participation aux 

séminaires leur a permis de découvrir des aspects nouveaux de leur intervention en ERE. 

En plus de préciser la valeur d'une approche expénentielle, réflexive et collaborative de la 

formation A I'enseignementzs, notre recherche nous a permis de mieux situer la vision de 

l'enseignement de ces étudiantes. II est apparu clairement qu'elles se perçoivent avant tout comme 

des mediatrices entre l'enfant et son objet d'apprentissage, soucieuses de faire en sorte que l'élève 

apprenne ce qu'il doit apprendre. Nous avions l'attente de motivations plus centrées sur elles- 

mêmes de la part des étudiantes. Ce ne fut pas le cas. Elles ont beaucoup cherché à prendre en 

compte les besoins des élèves. 

Ainsi motivées, elles ont démontré un grand inter& pour les stratégies gén6rales A utiliser afin que 

les élèves atteignent les objectifs. Le climat relationnel et la dynamique de la communication dans la 

classe les ont préoccupées particulièrement. On peut ainsi affi~rmer que, pour elles, la médiation 

s'exerce d'abord et davantage dans la relation psychopédagogique (voir rapport SOMme p35) que 

dans l'action didactique (fondée en plus sur la relation didactique). 

25 Comprenons nous bien- Nous n'affirmons pas ici le contraire. c'est-à-dire la non-valeur d'autres approches. Nous 
exposons simplement la richesse de l'approche que nous avons expérimentée. 



Cet accent placé sur la recherche d'un cadre global d'intervention plutôt que sur une mediation 

spécifique est confirmé par la moins grande attention portée la maîtrise des contenus par 

l'intervenante. Les objectifs, qui traduisent en termes d'apprentissage l'essentiel de ces contenus, 

sont rarement questionnés, autant sous l'angle de leur hiérarchisation que de leur justification pour 

le développement individuel et collectif. On ne se permet pas de les remettre en cause. Ils sont 

donnés et on doit travailler ce que les élèves les atteignent. Cette conception peut être vue comme 

un cffct rfductcur du passagc rapide, en debut de formation, à la pratique. Mais, i'activité réfiexive 

du groupe après l'action aurait pu réussir à le contrer. Cela aurait supposé toutefois que certaines 

limites soient repoussées. 

5.2.2. Les limites de la situation de formation 

Deux limites principales à la didactisatioo de la réflexion des étudiantes peuvent être identifiées (et, 

éventuellement, être enlevées) dans notre situation expérimentale. D'abord, il y a le fait que les 

étudiantes n'ont pas eu A planifier elles-mêmes l'activité qu'elles ont mise en oeuvre. Nous avons 

fait ce choix en toute connaissance de cause. pour nous assurer que les activitCs vécues soient 

véritablement du domaine de I'ERE (voir chapitre III, p. 139). 11 a cependant eu pour consequence 

une moins grande appropriation par les étudiantes du contenu des activités. N'ayant pas à la 

structurer elles-mêmes, elles se sont plutôt attardées au d&oulement. La seule étudiante qui s'est 

permis de modifier une activité un tant soit peu (en ajoutant deux dilemmes à l'activité 8) a 

d'ailleurs demontré que sa compréhension des enjeux de l'appropriation des dilemmes par les 

élèves était meilleure. Nous pouvons également renvoyer A notre pré-expdrimentatioo (voir chap. 

III, p. 136) pour affirmer que la planification alors faite et discutée par les dtudiantes avait donné 

lieu des fchanges plus riches du point de vue du choix et de l'organisation des contenus26. 

Les raisons données par les étudiantes pour avoir choisi telle ou telle activitb refletent d'ailleurs leur 

attrait plus grand pour les modalités de df roulement ou pour le contexte d'une activité que pour la 

nature de ses objectifs. Si cela représente bien leur intérêt rbflexif premier et qu'il nous faille en 

tenir compte comme formateur. nous n'en reconnaissons pas moins la possibilité d ' e ~ c h i r  la 

réflexion des etudiantes sur les contenus en leur demandant de planifier elles-mêmes leur activité. 

Cela pourrait être dans un deuxième temps. aprPs une première intervention, ou dès la première 

26 L'observatrice e.slerne qui a assisté à des séquences de la préexpérimentaiion et des sdquences de l'expérimentation a 
confinné cette différence dans la nature des propos des Ctudiantes. 



fois, le recueil d'activités leur étant alors proposé en guise d'exemples à partir desquels elles 

devraient inventer leur propre acfivi té. 

L'autre limite qui pourrait être repoussée, c'est celle du style d'animation que nous avons adopté : 

pour ies fins de la recherche, nous nous sommes refusé à exercer une action médiatrice 

systématique. Nous avons quand même pu reconnaître l'importance du rôle de médiation de 

!'aoim~te.teur. Tout en prenant en compte x m t  tout les préoccupations dflexives des Ctudianies 

(surtout que notre étude nous permet maintenant de mieux les connititre), nous poumons, dans une 

démarche de formation. contribuer énormément 8 la complexification des échanges, 3 la 

participation de toutes et ii t'élévation du niveau réflexif, en explicitant des liens entre divers propos 

tenus par les étudiantes ou en introduisant à point nommé des conceptions théoriques pertinentes 

par rapport aux propos. Cela nous semble indéniable; c'est le sens de l'action didactique du 

formateur (voir chap. I p. 45). Notre rôle de chercheur nous a limité en ce sens, mais nous a 

permis en même temps, par observation et analyse. de repérer les nombreuses occasions de 

médiation significative que nous aurions pu davantage exploiter, sans pour autant inverser la 

démarche de formation du théorique vers le pratique. 

5.2.3 Implications pour une formation initiale ai 19ensei mement 

5.2.3.1 Implications pour l'utilisation du séminaire comme stratégie de formation 

L'analyse que nous avons complétée débouche sur des suggestions relatives à la stratégie de 

formation étudiée qui, tout en respectant l'approche que nous avons privilégiée. permettraient de 

l'enrichir, compte tenu des possibilit6s et des limites que nous venons de décrire. Nous les 

présentons ici de la plus spécifique à la plus globale, pour compléter notre interprétation des 

données. 

La première suggestion que nous pouvons faire s'appuie sur la constatation de 

l'approfondissement qu'a permis la discussion d'une même activité à plusieurs reprises. Sans aller 

jusqu'à proposer que tous les membres d'un groupe de séminaire devraient mettre en oeuvre La 

même activité, nous croyons quand même que chaque activité devrait être discutée au moins à trois 

reprises. D'une fois A L'autre, des aspects differents sont mis en évidenceLes variations observées, 

qu'elles soient dues aux interventions de l'étudiant ou aux réactions des enfants, sont une source 



de comparaison et d'approfondissement très riche. Comme notre analyse l'a revélé, ce n'est 

qu'après avoir fait le tour des questions liées aux stratégies que les étudiantes semblent 

collectivement prêtes à discuter des enjeux liés au contenu et à requestionner les stratégies à la 

lumiere de cette meilleure compréhension de la nature des comaissances à s'approprier par l'élève. 

Dans Ie même ordre d'idées, il serait intdressant de favoriser un travail d'&pipa des dtudiantes 

réalisant une même activité, pour en préparer la mise en oeuvre. Cette préparation l'action en 

équipe serait susceptible d'augmenter le niveau de coopdration dans le groupe (voir chap.111 p. 

130). En effet, les étudiantes qui auraient planif16 ensemble seraient plus susceptibles de dégager 

des conversations une compr6hension commune de l'expérience vécue, en relation avec des critères 

d'objectivation davantage partagds; de plus, le fait d'avoir il accomplir la tâche conjointe de 

planifier remplit la condition essentielle (selon Allen et Guy, 1978) qui permet d'atteindre le 

troisième niveau de coopération, celui où une coordination des actions nécessite un échange 

conversationnel suffisamment convergent pour conduire 3 une prise de décision. 

La seconde suggestion que nous ferons concerne l'utilisation d'un vocabulaire spécialisé pendant 

les séminaires. Les étudiantes ont besoin de structurer davantage leur expression de meme que leur 

compréhension d'un domaine didactique en utilisant les mots prdcis et appropriés qui deviement 

un langage commun favorisant le partage de leur expérience. Cela ne s'est pas produit 

spontanément, malgré la présentation du domaine que nous avions faite au départ et malgr6 

l'utilisation d'une banque d'activités commune, dont le vocabulaire a Ctt? très peu repris par les 

étudiantes. Il appartient à l'animateur du séminaire d'enrichir le lexique didactique des etudiantes et 

d'améIiorer graduellement le choix des mots pour traduire l'expérience, par exemple en reformulant 
des propos des étudiantes ou en affichant des mots repères. Ce serait la une condition favorable 

1 'atteinte de l'objectif de création simultanée d'un message partir d'échanges mu1 tidirectionnels 

(voir chap.11 p. 9û), objectif qui dfléte un état de communication avancé ii l'intérieur d'un petit 

groupe. 

Cette suggestion ne doit pas nous faire oublier que Le vocabuiaire structure certes, mais aussi, et 

peut-être surtout, émerge de l'expérience. La pauvreté du vocabulaire specifique au domaine de 

I'ERE doit aussi être comprise ii la lumière du manque d'expérience, par les étudiantes elles- 

mêmes, des contenus d'ERE ii enseigner. Notre d6marche de formation Leur permettait de se 

donner au départ une expérience d'intervention en ER.. Cependant, peu d'entre elles avaient 



l'expérience de l ' H E  comme apprenante; elles nous l'ont rév61é lors de la rencontre préparatoire 

avant les séminaires. La dimension relationnelle propre au domaine, tel que nous le définissons 

(voir chap.11 p.109), est très peu nommée dans leurs propos. a l e  n'est évidemment pas davantage 

objectivée. La référence parfois exprimée par les étudiantes est celle des sciences de la nature, 

fondée sur une représentation de la démarche scientifique qui souvent isole les phénomènes et 

sépare le sujet et l'objet d'&des alors qu'en ERE i1 est constamment recherché de les relier. En 

amont de la demarche que nous wons etiidige, il devrait donc y woir un temps consacd 3 

l'expérimentation par les etudiantes elles-mêmes, comme apprenantes, des activités par la suite 

mises en oeuvre auprès des élèves. Leur demarche d'inquiry s'amorcerait ainsi sur une experience 

irnmediate qui fournirait des repères personnels indispensables pour ensuite mieux réfléchir sur 

leur intervention éducative. En aval de la participation aux discussions en séminaires, la démarche 

de formation devrait se compléter par un réinvestissement des fruits de l'activite réflexive dans une 

nouvelle expérience d'intervention. En enrichissant ainsi la démarche, elle serait plus susceptible de 

favoriser la prise de conscience par l'btudiante de sa théorie-de-l'action en ERE ainsi que des 

limites de cette théorie. Rappelons ici que c'est seulement sur la base de telles prises de conscience 

que, selon Korthagen (1992), l'étudiante en formation peut ressentir le besoin de faire appel à des 

thdories educatives pour répondre aux insatisfactions que lui procure sa théorie-de-l'action (voir 

chap.1 p-54) 

Notre derniére suggestion porte sur la manière de favoriser le réinvestissement dans la pratique 

individuelle des fruits d'une reflexion collective. Celle-ci, on l'a vu, est plus large que la somme 

des réflexions individuelles et n'appartient A aucun membre du gmupe de séminaire en particulier. 

II faut mettre en place des moyens pour que chaque participant puisse se réapproprier les résultats 

de la discussion. On pourra argumenter que chacun, par son implication même, le fait a sa façon. 
C'est vrai, mais les Limites de cette appropriation pourraient être repoussées par la mise en forme de 

la production réflexive du groupe. En effet, les entrevues nous révdent que les étudiantes 

recomaissent certes l'influence que les discussions en séminaires ont exercee sur leur propre 

pensee, mais, en même temps, les fiches d'objectivation laiçsent voir qu'elles n'identifient pas très 

bien la nature et l'origine des influences subies. Des comptes rendus dcrits, des cartes 

conceptuelles ou des rtsumés oraux faits par I'animateur ou par les étudiantes elles-mêmes, 

aideraient chacune & être davantage consciente de la pensée collective et a y puiser plus 

systématiquement aux fins de sa propre réflexion. D'un séminaire à L'autre pourrait ainsi se 

construire un bagage réflexif de plus en plus raffine et de mieux en mieux partagé par tous les 

membres du groupe. La richesse réflexive des séminaires, que notre étude postulait au départ (voir 



chap. III p. 124)' s'en trouverait encore augmentee. En fait, le quatrième niveau de rktroaction 

(voir chap. III, p. 130), celui où chaque acteur d'un circuit de communication réoriente ses 

conceptions en fonction de celles exprimées par les autres acteurs, pourrait ainsi être atteint. 

5.23.2 Implications pour la composante formation pratique d'une formation initiale à 

l'enseignement. 

Nous avons inversé le chemin habituel de formation à une didactique. Plutôt que de le faire 

parcourir aux etudiantes de la théorie vers la pratique, dans une perspective d'application, nous les 

avons conduits d'une intervention en contexte vers une r6flexion de plus en plus décontextualisée, 

dans une perspective de théorisation. Nous ne prétendions pas leur faire entièrement parcourir le 

chemin de la pratique vers la théorie, parce qu'il apparaît encore mal déblayé et que d'autres Ctudes 

comme la nôtre doivent être menees pour contribuer mieux le baliser. De façon générale, nous 

trouvons dans nos résultats une confirmation de l'intérêt de structurer une formation pratique ii 

l'enseignement selon une conception experientielle de l'apprentissage. qui reconnaît à la fois la 

primaut* de l'expérience immédiate comme source d'appréhension par le sujet apprenant des 

données de base de son apprentissage et la nécessit6 d'une activité dflexive substantielle comme 

source de comprehension de son expérience. En effet, le seul bagage expérientiel recueilli par les 

étudiantes au cours de leur intervention en classe a suffi pour noumr des heures de conversations 

intéressantes, à contenu didactico-pédagogique riche. L'effort de comprdhension de l'expérience 

nous apparait cependant devoir être davantage encadré afin de permettre aux étudiantes de tirer tous 

les apprentissages professiomels possibles de leur confrontation une situation de pratique. Les 

habiletés d'objectivation systématique de I'expdrience nous sont apparues relativement peu 

développées chez les étudiantes, ce qui a eu pour consequence de laisser plusieurs conversations 

inachevées en quelque sorte, c'est-&dire ne débouchant pas sur des pratiques discursives fomelles 

qui guidemient davantage l'action et la réfiexion futures des participantes. 

Si notre étude nous conduit il penser que la réfiexion en interaction avec des pa in  apporte de la 

densité au tissu réflexif que l'étudiante trame 3 partir de son expérience, une densité plus grande 

que celle obtenue par sa seule réfiexion individuelle (cela resterait il établir clairement par une étude 

comparative), nous en arrivons surtout à proposer qu'une action médiatrice intentionnelle soit 

accomplie par le formateur animant les séminaires de discussion entre pairs, afin de maximiser les 

possibilités de recadrage inhérentes ces situations de formation. Cette médiation, qui favoriserait 



la distanciation des étudiantes par rapport il leur pratique, nous apparaît indispensable pour 

compléter un parcours de formation inversé, c'est-&-dire d'une action contextualisée une réflexion 

conceptuelle. 

La richesse des propos tenus par nos étudiantes lors de la dernière partie du séminaire 5, au cours 

de laquelle nous avons discuté de textes theoriques, nous convainc du potentiel d'une démarche 

amorcée à partir de la pratique. Pourtant, cette richesse réflexive a été obtenue sans une réelle action 

médiatrice de notre part. Rappelons que tel n'était pas notre but. Nous avons voulu laisser la 

pensée des étudiantes s'exprimer. Nous &ions prêt ii accepter que leur Mexion soit superficielle. 

Ce ne fut pas ce que nous avons constaté. Nous sommes plus convaincu que jamais du potentiel 

d'exploitation de leur activité réflexive autonome en vue de favoriser l'établissement de liens 

significatifs (pour elles) entre les savoirs issus de la pratique de l'éducation préscolaire-primaire et 

ceux produits par la recherche. 

Cependant, il nous faut recomaÎtre Cgaiernent que ce parcours de formation à partir de la pratique 

comporte des moments décisifs au cours desquels les étudiantes doivent être étroitement 

accompagnées pour atteindre I'approfondissernent réflexif nécessaire à un développement 

professionnel réel. La prise de conscience de leurs théories-de-l'action ne se fait pas 

automatiquement à partir de leur expérience en classe. Elle s'appuie certes sur une action auprès 

d'élèves mais exige de plus un questionnement systématique de la part d'un formateur capable de 

comprendre à la fois le contexte de la pratique et les conceptions théoriques qui sous tendent 

l'intervention kducative. Les séminaires offrent de ces moments où de tels questionnements sont 

possibles. Ayant exprimer divers aspects de leur expérience en classe, les ktudiantes y exposent 

en quelque sorte plusieurs dimensions de leun théories-de-l'action. De plus, elles s'y retrouvent 

aussi en état d'ouverture B d'autres points de vue. Le formateur doit saisir ces occasions pour 

guider les étudiantes vers une réflexion sur les fondements de leur action. Nos etudiantes, par 

exemple, ont exprime une vision de l'enseignant comme un organisateur de situations 

d'apprentissage et auraient eu besoin d'être orientées vers une vision de l'enseignant comme 

médiateur, il partir de témoignages entendus en séminaires. 

La composante formation pratique d'un programme de formation initiale à l'enseignement doit 

certes fournir des occasions de contact des étudiants avec la r6alit6 scoIaire. Mais, elle doit aussi 

assurer une médiation réflexive qui assure le traitement des matériaux exp6nentiels. Notre 



recherche a constaté la richesse de l'activité réflexive reposant sur une action en classe, mais aussi 

ses limites. C'est le rôle du formateur universitaire en formation pratique de les repousser. 

52.33. Implications pour une formation la didactique de I'education relative l'environnement 

La didactique de l'éducation relative l'environnement se fonde, comme mus L'avons démontré au 

chapitre II (p. 97-1 1 l ) ,  sur on objet cornp!exe de nahue iriterdisciplinaire. La compdbcnçion des 

enjeux de la relation entre l'homme et son enviro~ement requiert des connaissances, habiletes et 

attitudes que les étudiantes en formation initiale à l'enseignement n'ont pas nécessairement toutes 

développées elles-mêmes au moment où elles entreprennent une formation en didactique. À defaut 

d'une telle compréhension leur réflexion sur leur action didactique en ERE demeure limitde, si l'on 

s'en fie aux résultats de notre analyse. 

Nous ne suggèrerions pas pour autant qu'une formation en ERE doive être coosid6rée comme 

entièrement préalable il une formation en didactique de I'ERE. Si l'exp&imentation personnelle par 

l'étudiante du développement d'une relation de solidarit6 et de responsabilite envers 

l'environnement constitue un atout important pour sa réflexion didactique subséquente, il n'en 

demeure pas moins qu'une médiation systématique exercée par l'animateur de seminaire peut aussi 

contribuer combler cette lacune dans la compréhension des enjeux de la relation homme- 

environnement. Il nous apparaît possible en effet de saisir des occasions, lors des retours sur une 

intervention, pour faire decouvrir aux étudiantes toute la complexité des objets ik s'approprier par 

les élèves lors de diverses activités d'ENZ. 

Ainsi, si nous avions poursuivre la formation des étudiantes qui ont participé notre recherche, 

en nous permettant cette fois d'intervenir davantage de façon orientde et intentionnelle, nous 

tiendrions compte des caractéristiques suivantes de leun conceptions liees l'objet de I'ERE : 

1") Ces étudiantes semble convaincues de la nécessite d'une action éducative pour rernddier ik des 

situations environnementales problématiques. Si leur sentiment d'urgence et leur optimisme 

varient, elles ont en commun un désir d'intervenir. 

2") Ce désir doit être e ~ c h i  d'une compréhension des enjeux enviromementaux liés aux diverses 

activités pour produire une action didactique si-cative. De leur propre aveu, les Chidiantes se 

trouvent ignorantes des problématiques environnementaies. 



3") Ces étudiantes ont été sensibilisées, à travers les discussions sur l'activite numéro 1 (relation 

avec la neige), à la place que pouvaient occuper les activitbs de decouverte et d'appréciation du 

milieu naturel dans un programme de formation des éléves en ERE. Elles sont d'accord pour 

affirmer que c'est par de telles activités qu'il faut commencer au pdscolaire et au primaire. En ce 

sens, par rapport aux deux dimensions de la relation homme-environnement (voir chap. 11, p. 11 1)' 

il est possible d'affirmer qu'elles si tuent plus clairement les enjeux éducatifs du d6velopperntnt 

d'une relation de solidant6 que ceux du développement d'une relation de responsabilité. 

4") Les enjeux éducatifs de la relation de responsabilité ne semblent pas facilement accessibles aux 

étudiantes dans leurs dimensions critiques. Plus de discussions et le contact avec des r6flexions 

théoriques de nature critique semblent nécessaires pour accéder à ce niveau. 

5") Les étudiantes situent l'intervention en ERE dans une certaine perspective d'intégration des 

matières scolaires. À leurs yeux, l'entde privilegiée est d'abord le programme de sciences de la 

nature. mais elles considèrent que les activités d'ERE d6bordent ce seul programme et elles y 
voient beaucoup de possibilités de toucher d'autres matières. Nous ne saurions dire si cette 

conception les oriente vers une pédagogie de projet qui placerait I'ERE au centre de la vie de la 

classe ou si elle se limite 3 l'utilisation de problématiques environnementales comme thèmes 

prétextes à l'enseignement de diverses matières; les discussions en séminaire ne sont pas ailées 

jusque là. 

La prise en compte de ces caractéristiques de la pensée des étudiantes A l'égard de 1'ERE guiderait 

le formateur la didactique de 1'ERE ii la fois dans sa manière de questionner pour favoriser 

I'objectivation de l'expérience d'intervention sur les aspects moins souvent exprimés par tes 

étudiantes (par exemple celui des connaissances déclaratives et conditionnelles nécessaires au 

développement d'une relation de responsabilité) et dans sa manière d'introduire des éléments 

théoriques dans la conversation pour favoriser le développement de conceptions plus compktes, 

faisant place aux divers paradigmes d ' B E  et rendant les 6îudiantes plus aptes faire leurs choix 

(par exemple au sujet du paradigme critique en ERE ou au sujet du modèle d'interdisciplinarité 

fondant leur pratique en ERE). 



CONCLUSION 

Notre recherche s'est donné les moyens de décrire le contenu de la réflexion d'étudiantes en 

deuxième année de formation initiale ik l'enseignement, lonqu'elles discutent avec des pairs à la 

suite de la mise en oeuvre d'une activité d'éducation relative l'environnement auprès d'un groupe 

d'élèves de la troisième à la sixième année du primaire. Nous avons catdgorisé les contenus de 

l'activité réflexive des étudiantes selon qu'ils traitaient de l'agent et du sujet de la situation 

d'enseignement-apprentissage (sous-question de recherche 1) ou de l'objet d'apprentissage (sous- 

question 2), qu'ils reflétaient une influence exercée par la discussion sur l'action et la réflexion de 

chaque participante (sous-question 3)' qu'ils traduisaient des géneralisations partagées par 

l'ensemble du groupe (sous-question 4) ou qu'ils offraient des possibilités de liens avec des 

concepts propres il la didactique de I'ERE (sous-question 5). Nous avons 6galement qualifié ces 

contenus d'un point de vue didactique et d'un point de vue réflexif. Nous en avons retiré une 

certaine compréhension à partir de laquelle il nous sera possible de mieux articuler une démarche de 

formation a la didactique de I'ERE qui s'amorcerait par une intervention en contexte et déboucherait 

sur une conceptualisation du domaine par l'étudiante en formation initiaie A l'enseignement 

Par la précision de ses descriptions des contenus de la réflexion des étudiantes, notre recherche 

contribue A mieux cerner leur univers de signification. 11 va de soi que l'élargissement de notre - 
analyse & d'autres groupes d'étudiantes placées dans la même situation pennenrait de confirmer ou 

de préciser les tendances observées. La méthode d'analyse que nous avons développée est 

facilement réutilisable A cette fin; son merite à cet égard est d'être prédéfinie et, cons6quemment, de 

faciliter la comparaison entre plusieurs groupes. L 

En saisissant mieux ce ik quoi pensent des étudiantes loisqu'elles réfléchissent sur une action 

didactique en ERE, nous jetons des bases pour le développement d'une pratique réflexive en ERE, 
ce qui était l'un des deux principaux buts de notre recherche. En effet, pour que ce domaine 

éducatif fasse davantage place aux savoirs des praticiens dans le futur, il devra intégrer de' 

nouvelles orientations et de nouveaux moyens favorisant l'exercice de capacités délibératives par 

l'enseignant. Jusqu'ii maintenant, il s'est plutôt dbfini ii travers des listes de co~aissances à 

acquérir et d'objectifs à atteindre, ainsi que par des approches Cducatives centrées sur la 

modification de comportements. Le passage d'une didactique prescriptive à une didactique 

permettant la variabilité en contexte ne peut être tracé sans la contribution de l'analyse réflexive de 

la pratique en ERE effectuée par des enseignants eux-mêmes. Les résultats de récentes lecherches 



en formation professionnelle des enseignants ne peuvent être ignorées par les formateurs du 

domaine de I'ERE 

rll est nicessaire d'abandonner la conception d'une formation- 
apprentissage qui pourrait donner des rrecettesw et solutions toutes 
faites. Afin de faire face d cette réalité mouvanle, seule une formation 
développant la capacitd d'analyse de t'enseignant L'aide à s'adapter à 
toute situation nouvelle. [...] un modèle de formation centre sur 
l'analyse des pratiques et des variables de la siduution pédagogique 
semble parfaitement approprié et permet aussi une articulation 
dialectique théorie-pratiguew (Altet, 1994, p. 247-248) 

Cette conception de la formation d'enseignants réflexifs en ERE cohabite mal avec l'activisme 

environnemental pour qui l'intervention éducative n'est qu'un moyen d'imposer des solutions, 

élaborées par ailleurs, à des populations touchées par un problème environnemental. Il est à 

souhaiter qu'avec le passage de l'an 2000, cette agitation éducative, qui ressemble trop souvent à 

de l'embrigadement aveugle, se calme et disparaisse pour laisser toute la place des pratiques 

d'ERE faisant appel aux solidarités écologiques unissant tous les êtres vivants sur un même 

temtoire en même temps qu'au sens des responsabilités des communautés humaines. S'il y a 
urgence, ce n'est pas d'agir à tout prix et de mobiliser les populations, c'est de renouveler le 

contrat naturel pour donner de la durée, du sens et de l'harmonie au développement futur de notre 

relation avec la planète.Voilh une tâche laquelle peut contribuer le praticien réflexif de I'ERE, 

capable de as'adnpter à tout type de situations t?ducatives rencontrées, prbsentes et 

futures, d savoir sans cesse ajuster son action d une réalite en perpétuelle 

mutation...>> (Altet, 1994, p. 247-2423), 

Les caractéristiques plus gentrales que nous avons dégagées de l'activitb réflexive des étudiantes 

nous permettent de plus de mieux entrevoir des voies de liaison entre les diverses composantes 

d'une formation l'enseignement, ce qui &ait l'autre but de notre recherche. Puisque l'objectif de 

développer les compétences nécessaires pour une intervention médiatrice favorisant l'apprentissage 

des 6lèves est au coeur d'un progamme de formation 3 l'enseignement, la compréhension des 

contenus de la réflexion que des étudiantes font sur une intenrention permet d'identifier les critères 

d'objectivation qu'elles se donnent (par exemple, une priorité accordée aux processus plutôt 

qu'aux contenus) et de mieux les accompagner, 2 partir de la, dans leur effort d'intégrer les 

diverses contributions des cours suivis A leur pratique future. Il faudra, bien sOr, mener d'autres 

études semblables la nôtre dans d'autres domaines didactiques, pour, éventuellement, parvenir il 



proposer un modèle de formation favorisant une meilleure intégration par l'btudiante des diverses 

composantes de sa formation. 

En fait, c'est tout le probléme de la construction d'une compétence professionnelle en 

enseignement que nous avons choisi d'aborder par notre étude, a partir du cas d'étudiantes en 

formation initiale en didactique de 1' ERE. Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud (19%) posent ce 

problème h l'aide de nombreuses questions : 

~Adnzettons avec Sehon (1983)' que Le savoir de t'enseignant 
professionnel se consimit en prenant appui sur l'expérience. Il reste 
d prbciser ce que signifie *prendre appui sur I'expérïencew? Est-ce 
uniquement construire ses compétences à partir d'exphences vbcues 
sur te terrain? Ou s'agit41 déjà d'une articulation entre théorie et 
pratique ? [...] Que signifie *apprendre dans et par la pratique*? Le..] 
Quel est l'apport des savoirs théoriques dans ce processus ? [...] 
Une des voies d'exploration de ces questions consiste d Jtudier de 
façon plus intensive des premiPres expétiences d'enseignants 
novices*» (p. 17-18) 

En prenant le soin comme nous l'avons fait de décrire le contenu réflexif de discussioos entre 

pain, nous avons cerné un certain sens que ces ttudiantes donnent h leur expérience. Notre étude 

nous a renseigné quant aux possibilités offertes par une cornmunaut6 réflexive d'étudiantes en 

formation initiale ii l'enseignement pour surmonter les principaux obstacles il l'intégration des 

diverses composantes de la formation dans une compétence professiomelle (que nous nommons 

connaissance pédagogique de I'ERE ou savoir didactico-p6dagogique en ERE), par la prise en 

compte d'abord puis par l'enrichissement de la réflexion des étudiantes sur des situations réelles 

d'enseignement-apprentissage animées par elles. En effet, que ce soit pour modifier ses 

préconceptions au sujet de l'enseignement, pour sortir d'une vision trop idiosyncratique de l'acte 

professionnel d'enseignement, pour entrer en contact avec une diversité de modèles ou pour 

apprendre à justifi~er ses décisions. la discussion en séminaire, telle que nous l'avons éhidiée, 

s'avke pertinente. Les propos des étudiantes que nous avons analysés offrent des occasions de 

faire face à ces difficultés généralement reconnues (Lanier et Little, 1986) comme nuisant à la 

formation de praticiens réflexifs de l'enseignement. Nous n'avons pas exploité ces occasions. 

Nous les avons simplement identiftées. 

À partir de tels portraits de la réflexion d'un groupe et des membres qui le composent, il devient 



possible d'articuler une intervention de formation qui, prenant en compte des profils d'action 

didactique de ceux ou celles ii qui elle s'adresse (bien sOr, ces profils sont à redéfinir avec chaque 

nouveau groupe), r h s i t  la fois à respecter les conceptions idiosyncratiques et ii indiquer une 

direction commune pour avancer dans la construction d'un savoir enseigner, à relier en somme, 

comme le suggérait Dewey, lTexp6nence individuelle à un héritage culturel plus large (dans ce cas- 

ci I'heritage de la tradition et de la recherche en enseignement). Roc6der ainsi pour la formation à 

la didactique de 1'ERE ferait oeuvre d'exernplaritt auprès des futurs enseigmnts de I'ERE pour 
qu'eux-mêmes développent chez leurs élèves la réflexivit6 qui nous semble indispensable ii une 

relation renouvelée de l'homme du XXIe siècle avec son environnement. 

u G. Miularet (1977), rappelant ules principes fondamentaux de toute 
formotionw, insistait déjd sur d a  recherche d'un isomorphisme entre 
le type de formation repue par le futur éducateur et le type 
d'éducation qu'il sera ensuite appelé d donner d ses dl2ves». A la 
ndcessaire cohkrence entre les contenus de formation et les contenus 
d'enseignena ent, nous ajoutons la n&cessaire cohérence entre les 
modèles de formation et les modéles d'enseignement. w (Altet, 1994, 
p. 248) 

Le prolongement naturel de notre demarche de recherche sera donc d'exploiter les résultats obtenus 

en mettant en place des situations de formation pratique réflexive et collaborative qui chercheront 

favoriser l'établissement de liens entre un mode d'apprentissage contextuel et un mode 

d'apprentissage conceptuel (Desgagoé, 1994). Nous souhaitons contribuer à mieux définir les 

voies d'une mediation pratique-théorie qui aidera les étudiantes il conceptualiser leur pratique et 

contextualiser leurs concepts. En plus de la force d'un groupe de pairs à cet égard, notre étude 

nous a convaincu de l'incontournable contribution d'un formateur-médiateur qui soutient la 

démarche reflexive des étudiantes et les aide ii construire une représentation de l'enseignement qui 

soit à la mesure de la cornplexit6 et des exigences de la profession. Diverses manieres d'exercer 

une telle mediation en situation de séminaires doivent être exp6nment6es. Le domaine de la 

formation pratique l'enseignement a besoin de propositions articulées et efficaces. Comment tirer 

le meilleur parti des séjours des dtudiantes sur le terrain? À défaut de réponses à cette question, la 

présence de formateurs universitaires dans l'encadrement de stagiaires peut être remise en question 

et le fossé entre les facultés d'éducation et le milieu scolaire aller en s'élargissant. 

Nous partageons l'id& que de rendre davantage explicites les savoirs de la pratique (Charlot, 

1990) soit en produisant des synthèses de recherches faites mr les pratiques (comme l'ont fait par 

exemple Gauthier, Martineau et Desbiens, 1999), soit en formalisant les savoirs des praticiens 



(comme le font par exemple Gervais et Desgagné, 1999a, 1999b)' contribuerait fournir des outils 

conceptuels médiateurs aux étudiantes en formation initiale à l'enseignement. De tels outils 

permettraient d'enrichir Leur réflexion sur leur intervention en leur fournissant des grilles de lecture 

de leur expérience. Ces savoirs de la pratique formalisée deviendraient, pour reprendre 

l'expression de Lesne (1984)' des théoriesd'acrion qui alimenteraient leurs théoriesde-l'action. 

En somme, le contact avec les savoirs de la pratique rendus explicites faciliterait le passage d'une 

activité rkflexive sur I'action, comme celle ayant eu coun dans ilos séminaires, 3 une activité 

réflexive dans l'action qui seule permet de lier des conceptions à des situations réelles de pratiques. 

À ces divers moments d'une démarche réflexive de formation, amorcée à partir d'une expérience de 

terrain et poursuivie à travers diverses activités de réflexion sur l'action, dont la participation à des 

séminaires et le contact avec les savoirs de la pratique, nous croyons nécessaire d'ajouter, compte 

tenu des résultats de notre analyse et compte tenu de l'importance que nous croyons devoir être 

accordée 3 la spécificité de l'objet de I'ERE (ainsi d'ailleurs que de toute autre didactique) dans la 

situation d'enseignement-apprentissage, un moment de dialogue des étudiantes avec des 

didacticiens du domaine autour de situations de pratique; de tels dialogues nous sembleraient 

favorables A l'atteinte d'un approfondissement didactique dont nous avons constate les limites chez 

nos étudiantes et sans lequel le rôle de médiateur de l'enseignant ne peut être pleinement exercé. 

En lien donc avec la présente recherche, nous entrevoyons la possibilitt5 et l'intérêt d'analyser une 

divenité de situations interactives, 5 l'intérieur desquelles se construisent des discoun sur des 

pratiques enseignantes qui font l'objet de la conversation. Tout en travaillant à e ~ c h i r  nos grilles 

d'analyse il partir de celles que nous avons utilisées, pour les rendre de plus en plus valides et 

nuancées, nous travaillerons aussi et surtout preciser des critères d'interprétation en fonction d'un 

projet de formation plus identifié que ce ne fut le cas dans cette recherche. Cela nous apparaiAt être 

une condition m~thodologique indispensable pour opérer le croisement et la syntMse de multiples 

discours sur une même situation d'enseignement-apprentissage en ERE. Nous devrons également 

definir de meilleurs indicateurs de l'interaction en coun dans les conversations afin de parvenir 

une plus grande compréhension, et éventuellement à une meilleure animation, du processus de 

construction d'un savoir didactico-pédagogique au carrefour de perspectives multiples. 

Où se situe Le savoir de novices par rapport à celui d'experts ? La nature de la réflexion est-elle 

différente chez les uns et les autres ? Le contact entre diverses perspectives e s t 4  souhaitable ? 

Contribue-t-il 2 une professionnalisation collective de l'acte d'enseigner ? Comment toutes ces 



conversations r6flexives rejoignent-elles le terrain des pratiques ? Est-il vraiment possible de 

joindre les habiletes d'action aux habiletés de réflexion dans une pratique d'enseignement de I'ERE 

qui fait place toute la complexité de l'objet didactique tout en donnant des résultats observables 

chez les éléves ? Voilà autant de questions qu'il nous intéresse d'explorer il partir de cette meilleure 

compréhension du premier pas de constmctioa d'une compétence professionnelle en ERE que la 

présente recherche nous a permis d'obtenir. 

Nous sentons le besoin de revenir, en terminant, sur cette conviction que nous avons de la 

nécessité d'une double expertise pour le ddveloppement de la profession enseignante. Notre 

investigation de la réflexion d'étudiantes en formation trouve son sens dans une recherche des 

voies d'une médiation entre l'expertise des chercheurs et celle des praticiens en éducation, au profit 

de la formation d'une relève enseignante qui posera des gestes professionnels ii la fois plus 

rigoureux et plus pertinents que ce n'est le cas actuellement et qui saura alimenter et s'alimenter h la 

recherche. Comme nous le disions plus haut, nous avons commencé, par cette étude, A stmcturer 

un cadre de compréhension de ce qui s'élabore dans une communauté réflexive d'étudiantes 

débutantes. Dans la perspective d'une professionnalisation collective de l'enseignement (Fullan, 

1990)' nous souhaitons pouvoir transférer et adapter ce cadre ii l'étude de la réflexion dans des 

petits groupes formés de praticiens chevrom6s de l'enseignement et de didacticiens et pedagogues 

experts afin d'expliciter ce qui se construit dans leurs discussions au sujet de situations 

d'enseignement-apprentissage d6finies. Nous croyons qu'il s'agirait la d'une recherche susceptible 

de favoriser l'interfécondation des deux expertises, leur integration dans une action professionnelle 

et, Cventuellement, la formalisation d'un savoir pour l'enseignement qui pourrait être davantage 

utilisé et que nous quahfierions volontiers de didactic* pédagogique. 
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ANNEXE 

BANQUE D~ACTIVITÉS EN ÉDUCATION RELATIVE À L'ENVIRONNEMENT 

ACTIVITÉ 1 (Institnte For Earth Edacation, 1980) 

mEmÜl RELATION NEIGE - MILIEU PHYSIQUE ET' HUMAIN 

pmmECTIFS( - Acquérir des connaissances au sujet des variétés de flocons de neige: 

- Apprendre que les Inuit utilisent plusieurs mots différents pour nommer la 
neige à cause de l'importance de celle-ci dans leur vie quotidienne: 

- Établir un lien entre les caractéristiques du milieu physique et l'apparence de 
la neige. 

1 ) Mise en situation 

Parler avec les élèves de leur expérience de la neige : 

- L'aimez-vous? 
- Furquoi? 
- A quel moment de I'annee la préférez-vous? 

4 Leur dire : 

- Me croiriez-vous si je vous disais que les Inuit, qui passent presque toute leur vie sur la 
neige prétendent qu'il ya plus de 40 sortes différentes de neige? 

J Leurproposer: 

- Allons voir dehors pour vérifier si nous pouvons découvrir diverses sortes de neige? 

4 Leur expliquer que dehors vous leur remettrez deux instruments qui leur permettront d'aiguiser leur 
regard afin de découvrir toutes les subtilités de la neige. 

J Une fois l'extérieur, les regrouper et leur remettre un attrapeur de neige et une loupe pour deux 
élèves. 

J Démontrer l'utilisation de l'attrapeur de neigelqui n'est qu'un carton noir d'environ 15 cm x 15 cm 
collé sur un bâtonnet de bois. On lance [a neige en l'air puis on l'attrape à L'aide du carton et on 
l'examine avec la loupe. 



Leur dire d'explorer plusieurs niveaux de neige : 

- la neige superficielle 
- la neige à quelques centimètres (1 doigt) de profondeur - la neige 3 une main de profondeur 
- la neige à un bras de profondeur 

et plusieurs endroits : 

- sous un arbre 
- dans un endroit ouvert 
- près d'un mur 
- dans un chemin 
- etc. 

Leur dire aussi de noter un mot qui caractérise la neige prise à divers niveaux etlou endroits. Us 
doivein revenir avec au moins cinq (5) mots. 

Laisser aller les élèves dans un rayon que vous pouvez couvrir de votre regard. 

Après quelques minutes, les rappeler en cercie. Discuter avec eux : 
d des sensations éprouvées 
- des observations faites 

Revenir en classe et demander à chaque dyade d'écrire ses 5 mots au tableau. 

Demander à chaque dyade de composer un mot à consonnance étrangère pour désigner la neige 
d'aujourd'hui. en utilisant au moins une syllabe de chacun des 5 mots : 

Exemple : - cristaux 
blanc& 
lumine use 
é ~ l e  
piauant 

cri - che - mi - toi -quant 

&ire ensuite ces mots au tableau ii la place des séries de 5 mots 

Demander à chaque élève, d'illustrer sa neige sur un plus grand carton noir l'aide de craie ou de 
gouache blanche et d'y inscrire aussi le nom de leur neige d'aujourd'hui. 



- LA CHASSE AUX BEBES-PHOQUES 

p Ë ! f J m q  - Acquérir des connaissances au sujet des bébés-phoques 
- Mieux comprendre les enjeux reliés à l'interdiction de la chasse aux bébés- 

phoquzs. 

1) Mise en situation 

J Demander aux élèves s'ils ont ddjà entendu parler de la chasse aux bébés-phoques. Si vous 
possédez une photographie de l'animal, la faire circuler. 

J Leur demander s'ils sont d'accord ou pas avec l'interdiction de chasser ces animaux. Les laisser 
exprimer leurs arguments en faveur ou en dCfaveur d'une telle chasse. 

2) Déroulement 

J Dire aux élèves que vous allez leur présenter des arguments pour et contre cette chasse et que vous 
allez par la suite leur demander de se regrouper pour approfondir l'argument qui les accroche le 
plus. 

J Msenter les arguments suivants : 

contre la chasse cette chasse est cruelle car elle se fait en assommant les animaux qui 
ne meurent pas sur le coup; d'immenses taches de sang apparaissent 
sur les banquises. 

pour la chasse cette chasse permet aux pêcheurs de s e  créer un revenu pendant 
l'hiver, sans elle, ils ont de la difficulté a joindre les deux bouts. 

contre la chasse tuer ces animaux ne sert à rien car on produit maintenant des 
fourrures synthétiques aussi efficaces contre le froid. 

pour la chasse si la population de phoques augmente trop parce qu'on laisse vivre 
les bébés, les bancs de morue sont menacés de quasi-disparition 
parce que les phoques mangeront toutes les morues. 

d Demander aux élèves de se regrouper autour de l'un des quatre arguments. Former une ou deux 
équipes par arg-ment, selon le nombre de personnes qui l'adoptent. En équipe, pendant quelques 
minutes, ils emchissent leur argument pour le présenter plus tard à la classe. 



J Chaque équipe présente son argument. Vous demandez aux autres élèves de le réfuter ou de le 
confirmer. Vous vous assurez que les contre-arguments suivants apparaissent dans la discussion 
en les disant vous-même au besoin : 

- plr au ler argument : Il y a du sensationalisme associé à ces illustrations des bêtes à demi 
mortes macultes de sang. Toute chasse ou pêche n'est-elle pas également cruelle? 

- p/r au 2e argument : Tout le monde doit changer ses habitudes avec l'évolution sociale et 
environnementale, les pêcheurs comme les autres. 

- p/r au 3e argument : C'est précisément les producteurs de fourrure synthétique qui 
subventionnent la lutte contre la chasse, car cela sert leurs intérêts. 

- plr au 4e argument : Au moins cette prédation des phoques sur les morues est pour 
satisfaire un besoin naturel de manger, alon que la chasse, elle. ne satisfait qu'un besoin 
de luxe. 

d Mettre fin à la discussion par une objectivation individuelle écrite, partir des questions suivantes : 

- ai-je changé d'idée en cours de discussion ? Si oui. expliquer la nature du changement, 
sinon expliquer pouquoi je conserve la même idée. 

- à quel autre argument que celui que j'ai défendu ai-je 6té le plus sensible? 

- qu'est-ce que je ferais si j'étais politicien et que je devais trancher pour ou contre la chasse? 



LE LIEN ENTRE LA CONSOMMATION DE HAMBURGERS ET LA 
DISPARInON DES FO&S TROPICALES 

p Ë m q  - Connaître le rôle des forêts tropicales dans le maintien de l'équilibre 
climatique sur la planète. 

- Identifier un lien possible entre nos habitudes nord-américaines de 
consommation et l'équilibre des écosystèmes ailleurs sur la planète. 

1) Mise en situation 

I/ Demander aux 6lèves s'ils se souviennent de I'bpoque où l'on servait les Big Mac dans des 
contenants de styrornousse chez McDonald's. Leur expliquer que la chaîne McDonald's veut 
toujours offrir l'image d'un bon citoyen corporatif et que cela a conduit à un changement des 
emballages il y a quelques années parce que le styromoussse d 'don contenait des CFC qui sont 
responsables en partie de la destruction de la couche d'ozone. 

I/ Dire aux élèves qu'a peu près à la même époque, la chaîne McDonald's avait senti le besoin de faire 
la publicité au sujet de la provenance de sa viande de boeuf en insistant pour préciser qu'elle ne 
provenait pas d'élevages faits dans la zone tropicale de l'Amérique du Sud. 

J Montrer cette zone sur une carte aux éleves et leur faire voir qu'il est pour le moins intrigant que les 
McDooald's du Canada aient senti le besoin de se défendre d'utiliser du boeuf provenant de ces 
régions. Leur proposer d'essayer de reconstituer la chaîne du hamburpm, qui aurait pu relier 
McDonald's aux forêts tropicales, qui aurait donné une mauvaise image ii McDonald's puisqu'on 
s'est applique 2 nier ce lien. 

2) Déroulement 

J Dire aux élèves que vous les invitez mener en équipe une enquête à l'aide des indices que vous 
leur fournissez au fur et 2 mesure du déroulement 

J Une fois les équipes formées, leur laisser 10 minutes pour tenter d'expliquer la chaîne du 
hamburgem et pourquoi McDonald's s'en défendait. 

4 Après 10 minutes. ajouter l'indice suivant : 

«Depuis quelques annees, des relevés scientifiques ont mis en tumière le fait que la superficie de la 
forêt tropicale diminuait d'année en année, pour faire place ii des aevages de bovins>> 

Laisser quelques minutes aux équipes pour revoir leurs hypothèses. 

J Ajouter un 2e indice : 



«On surnomme les forêts tropicales aLes poumons de la planète» A cause de leur r6le important 
dans l'absorption du COz et l'émission d'oxygène Zi l'échelle pIm6taire>> 

J Laisser quelques minutes ii chaque équipe puis demander à chacune de présenter sa version de la 
«chaîne du harnburgem et son explication de la campagne de publicité de McDoaald's. 

I/ Expliquer vous-même en vous appuyant autant que possible sur les hypothèses des klèves : 

- Les paysans de la région de L'Amazone se voient offrir de l'argent, que leur pauvrete leur 
empêche de refuser, pour défricher la forêt et faire place 3 des pâturages pour le bovins. 

- Ces pâturages sont rapidement épuisés et la forêt ne peut pas y repousser, ce qui conduit les 
paysans ZI d6tniire de plus en plus la forêt. 

- La forêt tropicale diminuant, le taux de COz, gaz il effet de serre, augmente dans 
l'atmosphère et cela peut causer divers problèmes. De plus, la biodivenité est grandement 
menacde puisque ces forêts contiennent une majorité d'espèces de plantes et d'insectes 
recensés sur la planète. 

- C'est donc md vu d'ainsi détruire la forêt tropicale pour produire du boeuf à moindre coOt 
que dans les pays riches. C'est pourquoi McDonald's a tenu à se dissocier de ces actions et 
a insisté sur la provenance canadienne de son boeuf, ce qui est vrai par ailleurs. 

d Faire un retour sur le processus d'enquête fait par chaque équipe: 

Étiez-vous sur la b 0 ~ e  piste? 
Avez-vous vraiment cherché des liens en émettant diverses hypothèses? 
Comment auriez-vous pu vous renseigner pour découvrir par vous-mêmes? 

J Faire remarquer que de nombreux liens peuvent être ainsi établis entre nos habitudes nord- 
américaines de consommation et la vie des gens en pays défavorisés. 

Ex. le café, le pétrole, les fruits tropicaux. 



3m 

ACTIVITÉ 4 (Institute for Earth Edacation,l980) 

LES PLAISIRS SENSORIELS DE L'HIVER 

- Apprécier les possibilités de plaisir sensoriel que nous offre l'hiver 
au Québec; 

1) Mise en situation 

I/ Demander aux élèves quelle est leur saison préférée et pourquoi. Faire remarquer que ce sont les 
plaisin qu'elle nous offre qui nous font apprécier telle ou telle saison. 

J Leur proposer d'aller découvrir certains plaisin moins connus que nous offre I'hiver : pour ceux 
qui ne l'aiment pas, cela pourra les réconcilier avec cette saison, pour ceux qui l'aiment, ça fera une 
raison de plus de l'apprécier. 

2) Déroulement 

I/ Sortir dehors. Idéalement, cette activité se déroule dans un endroit ouvert où la neige est vierge et 
où on peut accéder à quelques arbres. 

d Faire d'abord remarquer aux élèves que pour être bien dehors I'hiver, il faut se placer en état 
d'équilibre thermique, c'est-&-dire d'abord se réchauffer. Les inviter à courir dans la neige, avec ou 
sans raquettes. Ce n'est pas long qu'ainsi on se réchauffe. 

I/ Les inviter ensuite à bien aiguiser leur sens de la vue et de l'ouïe pour bien profiter des activités qui 
vont suivre. 

Pour la vue : 

Faire placer les deux mains ouvertes sur les yeux 
En ôter une et la placer en oeillère, pour ouvrir tranquillement cet oeil 
Faire la même chose avec l'autre main 
Laisser tomber les deux mains en oeillère et faire remarquer comme l'hiver est une saison 
où il y a beaucoup de lumière ii cause du reflet de la neige 

Pour l 'ouïe : 

Faire placer les deux mains sur les oreilles pendant 30 secondes 
Les enlever lentement et porter attention aux bruits extérieurs. Faire noter que l'hiver est 
une saison calme 

d Dire aux élèves qu'ils sont maintenant prêts à découvrir quelques plaisirs de l'hiver. 

I/ Le jeu du colimaçon : dans la neige fraîche, dessiner un colimaçon avec les pieds. Un pied reste 



fixe : il agit comme pivot central en tournant sur lui-même. L'autre pied se déplace et dessine la 
spirale du colimaçon. Qui dessinera le plus beau, le plus r6guliery le plus grand colimaçon? 

J Concours en équipe : quelle équipe écrira le plus rapidement le mot ( ex. hiver) dans la neige? 

J Le <<party japonais» : Expliquer aux élèves que les japonais se réunissent parfois pour regarder 
ensemble (aviewing parties») de beaux phénomènes naturels, par ex. la pleine lune. Leur dire que 
vous avez un beau paysage (ou un bel arbre ou ...) 5 leur montrer et que vous allez faire cela la 
japonaise mais avec une adaptation qdbécoise hivernale. 

- Faire deplacer le groupe à la file indienne en silence. Placer les klèves en demi cercle 
distance d'environ 1 m. l'un de l'autre face ce que vous souhaitez leur faire regarder. Les 
inviter s'asseoir confortablement dans la neige, ou sur leurs raquettes, en plantant une 
derrière eux dans la neige en guise de dossier. 

- Leur indiquer ce que vous voulez qu'ils regardent. Décrire avec emphase. Puis, silence, 
pendant 2-3 minutes. 

- Reprendre la parole pour dire que vous allez distribuer 2 chacun un verre en plastique et que 
vous y verserez un peu de jus. 

- Quand tous sont servis, porter, en silence, un toast à cette beauté. 

- Quitter les lieux en silence, à la file indienne. 

J «Le sundae d'odeurs>, : 

- Inviter les élèves à remplir Leur verre de plastique de neige. Leur faire remarquer que cela 
ressembfe à un sundae. 

- Les inviter à garnir leur sundae d'éléments naturels de sorte que ce soit beau mais aussi 
qu'il y ait de bonnes odeurs. A cette fin, chacun se proméne aux alentours et cueille de 
petits morceaux de nature dont il verifie l'odeur, en les réchauffant d'abord dans sa main, 
puis en les grattant un peu et enfin en les sentant 

- Après quelques minutes, regrouper les ékves, les inviter ii partager entre eux les odeurs 
placées dans leur sundae. 

- Puis, former un cercle et porter un toast A l'hiver que vous formulez pendant que les élèves 
eux lèvent leur verre puis en vident le contenu en le projetant par-dessus leur 6paule. 

4 De retour à l'école, échanger avec eux des sensations 6prouvées que seul l'hiver peut leur offrir. 



pmËq L'AMÉNAGEMENT D'UN TERRITOIRE NATUREL POUR Y ACCUULLIR 
LE GRAND PUBLIC 

IOBJU3TIfSI - Développer une attitude d'appréciation à l'égard des parcs nationaux 
- Prendre conscience de la fragilité d'un écosystème forestier 
- Savoir reconnaître i'équiiibre des intérêts en jeu dans la gestion de territoires 

voués la conservation 

1 ) Mise en situation 

J Reparer les élèves pour une visualisation. Musique calme, évoquant la nature l'été, respirations 
lentes, pieds bien à plat, position confortable. 

d .Aujourd'hui, j'ai décidé pour faire changement des rigueurs de l'hiver, de vous emmener jusqu'h 
l'été par la magie des images mentales. Fermez les yeux et doucement laisser monter en vous 
l'image d'un long lac entouré de forêt l'été. II fait soleil, c'est confortable, un vent doux souffle, 
les oiseaux chantent. Placez-vous dans la peau d'un animal. un lièvre, ou un renard. un chevreuil, 
un ours, un écureuil, une marmotte. vous vous promenez dans la forêt lorsque tout à coup .... la 
terre se met à trembler Ié$rernent, de pros bruits vous font sursauter. Vous vous immobilisez, un 
peu craintif, tendant l'oreille puis, la curiosité l'emportant, vous vous dirigez vers l'endroit d'où 
provient ce tumulte. Rendu la, vous apercevez dans la clairière d'énormes machines et des êtres 
humains en train de transformer le paysage. Que ressentez-vous ? laisser monter en vous ces 
sentiments, identifiez -les bien puis ramenez-les avec vous, ici. dans la salle de classe et ecrivez- 
les.» 

2) Déroulement 

J Lorsque les élèves ont terminé l'écriture de leun sentiments, leur demander s'il y en a qui ont 
éprouvé des senîiments positifs 5 lT6gard de ces travaux de transformation de la forêt. 

J Leur faire remarquer que certains animaux, qui vivent en milieu ouvert, plutôt que sous le couvert 
des arbres, apprécieraient peut-être l'apparition d'une nouvelle clairière dans la forêt. 

J gtablir un parallèle avec les êtres humains qui, selon leur point de vue ou leurs intérêts, peuvent 
apprecier ou non l'aménagement de la forêt pour la rendre plus accessible au grand public. 

J Parier aux élèves des parcs nationaux au Canada qui sont des endroits naturels qu'on a voulu 
préserver tout en les rendant accessibles au grand public afin que celui-ci puisse profiter de ces 
beautgs. 

Rendre en exemple le parc National de la Mauricie, au Québec, amenagé autour du très beau lac 
Wapizagonke. Demander si certains y sont déjg allés et les laisser parier à ce sujet 



J Suggérer au groupe de mettre en scène une séance de discussion entre les citoyens de l'endroit et les 
promoteurs du projet au moment où il fut question de créer le parc. On retrouvera donc assis A 
l'avant des gens favorables au projet et d'autres qui y sont défavorables; dans la salle, des citoyens 
venus entendre les arguments des uns et des autres et poser des questions. 

J Trouver des volontaires pourjouer les rôles suivants : 

- Le maire ou la mairesse : qui dirige l'assemblée et veut s'assurer que ses commettants 
reçoivent toute l'information dont ils ont besoin. 

- Le futur directeur ou la future directrice du parc : qui prétend qu'il s'agit d'une chance 
unique pour la région de faire connaître ses attraits mais qui reconnaît qu'il faut developper 
ce parc en respectant l'intégrité du milieu naturel. 

- Le propriétaire ou la propriétaire des concessions du parc (camping, canots, restaurants, 
dépanneurs) qui vente les apports économiques des visiteurs du parc pour la région et 
minimise les impacts négatifs sur la forêt, tout en vantant les mérites des constructions qui 
seront faites pour rendre le parc accessible. 

- Le représentant ou la représentante des opposants au projet : qui dit que cela affectera les 
écosystèmes, brisera la tranquillité des gens qui vivent autour du parc. 

- Le ou la porte parole des êtres vivants dans la forêt autant v6gdtai qu'animal : qui exprime 
les craintes qu'ils ont par rapport à leur survie sans s'opposer inconditionnellement au 
projet. 

d Les volontaires (sauf le maire) s'entourent d'un groupe d'élèves qui souhaitent les supporter dans la 
discussion qui suivra. Ensemble, ils produisent une série d'arguments pour soutenir leur point de 
vue. 

J La séance débute : les 5 acteurs sont assis A l'avant à une table faisant face aux citoyens, représentés 
par les autres élèves. 

J Le maire présente l'objet de la rencontre : Décider si, oui ou non, on accepte d'aménager un parc 
national dans la région et. si oui, dans quelles conditions. Il présente les 4 autres intervenants. La 
discussion s'amorce. le maire donne les tours de parole et laisse les citoyens poser des questions. 

J Après la discussion, le vote est pris. 

Chaque elève est invité à écrire son choix en le justifiant. 



1) Mise en situation : 

Rendre conscience du rythme des saisons et de son influence sur les 
milieux naturels 
Associer, de fason symbolique, 1 'équilibre de l'équinoxe dans la 
nature 3 la recherche d'gquilibre dans nos vies individuelles. 

Dire aux élèves que vous avez Ccouté un documentaire à la télé dans lequel un vieil amérindien 
décrivait comment les enfants étaient traditionnellement éduqués dans la culture amérindienne. Il a 
notamment expliqué qu'on leur racontait souvent des histoires pour Leur faire comprendre les 
grandes leçons de sagesse, à l'aide d'exemples pris dans la nature. Ces histoires étaient contees 2i 
des moments pdcis dans l'année, selon la leçon de sagesse qu'on voulait illustrer. Ainsi, la leçon 
portant sur la nécessité d'être équilibré en toute chose était racontée vers le 21 mars. Demander aux 
éIèves de deviner pourquoi. 

Écouter leur réponse puis. si personne ne l'a dit, introduire l'idée que c'était dG à 1'6quinoxe. 

Dire que vous allez leur expliquer ce qu'est l'équinoxe à l'aide de trois dessins au tableau relié par 
des flèches. 

C'est le cycle des saisons. Les laisser parler sur ta signZcation du dessin puis écrire équinoxe sous 
le cercle du milieu. 

Leur expliquer que l'équinoxe c'est l'équilibre entre le jour et la nuit qui se produit deux fois par 
année, a l'arrivée de l'automne, vers le 21 septembre, et à l'arrivée du printemps, vers le 21 man. 

Au printemps, la nature se retrouve en équilibre entre l'energie de la vie qui s'amorce et le calme du 
repos qui s'6loigne. C'est un bon temps pour parler d'équilibre aux enfants. 

2) Déroulement 

J Remettre A chaque élève un carton sur lequel il tracera un cercle qu'il divisera en deux parties &gales 
par la suite. 

J Leur demander de dessiner d'un côté des éléments de la nature au repos et, de l'autre côté, les 



mêmes éléments en éveil. 

d Au verso du carton. leur demander d'écrire un texte en deux paragraphes. Dans le premier, l'élève 
ddcrit ce qui dort en lui et qu'il voudrait voir s'éveiller, dans le second, il décrit ce qui est trop 
éveillé en lui et qu'il souhaiterait voir se calmer. 

J Une fois ce travail terminé, les inviter à une brève cérémonie dans une salle où des tables couchées 
à terre forment un cercle autour duquel sont affichés les dessins. 

Entrée en silence au wn d'un tam tam. 
Les enfants s'asseoient à l'intérieur du cercle. 
Leur annoncer que cette rencontre vise à souligner l'équinoxe du printemps, que chacun ici 
cherche son equilibre et que l'on cherche aussi un équilibre comme groupe. 
Vous invitez chacun à se fermer les yeux et à voir des images de nature qui lui inspirent 
équilibre et sérénité. 
Vous demandez ensuite à chacun de se lever et de  venir déposer au centre, dans un panier 
imaginaire, sa contribution à l'équilibre du groupe. 
Quand tout lemonde est passé, vous dites que vous souhaitez que cette petite cérémonie 
aide le groupe et chacun de ses membres à être en gquilibre. 
Vous invitez à quitter l'enceinte en silence un à un. 

J De retour en classe, vous discutez avec les élèves des leçons que la nature peut nous servir et leur 
suggérer d'en parler à leurs parents en présentant le dessin qu'ils ont fait. 



CONSTRUCTION D'UN FEU SUR LA NEIGE 

- Développer l'habileté à utiliser un élément naturel comme ressource 
pour satisfaire un besoin 

- Réfléchir sur la relation entre un système naturel et l'être humain 
suite à cette utilisation 

1) Mise en situation 

4 Demander aux élèves s'ils croient que c'est plus difficile d'allumer un feu dehon l'hiver ou l'été. 
Pourquoi? 

Dites-leur qu'à votre avis c'est plus facile l'hiver parce qu'il ne pleut pas. Ajoutez que vous 
r6ussissez toujours à allumer un beau feu 2i  I'aide d'une seule allumette et sans papier l'hiver. 
Lancez leur le défi d'en faire autant. 

2) Déroulement 

J Sortir dehon. Les élèves travaillent deux par deux 

Choisir un endroit ouvert où faire les feux. Y démontrer d'abord aux élèves de quoi ils ont besoin: 

- quelques branches (5-6) d'environ 1 m de longueur et d'un diamètre gros comme le pouce. 
- plusieurs branches mortes de conifères. 

4 Les envoyer ramasser ces éléments 

4 Au retour, expliquer 2 tous ou au fur et à mesure comment cueillir la brindille sur les branches 
sèches des conifères. Il s'agit de n'y prendre que les brindilles grosses comme un cure-dent et d'en 
faire un tas qui remplit l'interieur de la main. 

J Une fois ce tas prêt et Les autres éléments bien classés, démonter l'allumage l'aide de la technique 
dite du «feu initialx 
- former un triangle sur la neige tapée, l'aide de trois bouts de bois d'environ 30cm de 

Longueur. 
- Sur le coin opposé à la direction du vent, déposer le tas de brindilies qui se trouve ainsi 

lég5rement soulevé. permettant de placer une allumette sous le tas. 
- allumer le tas puis assez rapidement y déposer des branches de plus en plus grosses, en 

commençant par des petites branches de conifires mortes (i.e, sans aiguilles) jusqu'aux 
branches de diamètres comparables au pouce. 

Inviter les e7èves à faire de même prudemment Leur remettre à chacun une orange pelée enrobée 
d'un peu de sucre et de cannelle, qu'ils pourraient faire dorer au-dessus du feu au bout d'une 



branche et manger par la suite. 

-/ Laisser les feux s'éteindre. Les recouvrir de neige puis disperser les cendres pour laisser le moins 
de traces possible. 

d Revenir en classe. Discuter avec les élèves : 

- quels éléments naturels ont contribué à cette activité? 
- les sensations eprouvees @ce à l'énergie libérée par le feu? 
- s'ils ont eu l'impression de respecter la forêt, ce faisant, et pourquoi? 



ACTIVITÉ 8 (Pruneau, Lachance, Vézina-Bégin, Savsrd, 1992) 

jlxmmÜJ PRENDRE DES DÉCISIONS DANS DES SITUATIONS DE DILEMMES 
MORArrX IMPLIQUANT DES ÉLÉMENTs N A m  

pmETÏq - Développer L'habileté à prendre des décisions dans des situations de 
dilemmes moraux impliquant des élCments naturels. 

- Réfléchir sur la difficile conciliation des intérêts humains avec l'équilibre des 
systèmes naturels. 

~DESCIUPTION DE L ' A C T ~ W T ~  

1 ) Mise en situation 

d Demander a u  éleves s'il leur est déjB anivé de se retrouver dans une situation où ils ont eu de la 
difficulté ii prendre une décision. Les laisser s'exprimer à ce sujet. 

I/ Leur demander comment ils se sont sentis dans de teiles situations. 

d Leur faire remarquer que l'habiletk prendre des décisons s'apprend comme d'autre habiletes et que 
c'est à cela que servira l'activité d'aujourd'hui. Leur faire remarquer également que l'homme a 
souvent des décisions difficiles prendre à l'égard du milieu naturel. 

J R6partir les élèves en cinq équipes et distribuer à chaque équipe un des dilemmes moraux suivants : 

Stépbanie est une jeune fille de 11 ans. Elle a réussi 3 apprivoiser une jeune marmotte qui vit 
demère son pâte de maison. Un jour, elle apprend que son voisin, monsieur Talbot, a décidb de 
tuer la marmotte parce que celle-ci mange les légumes de son jardin. Monsieur Talbot lui montre 
qu'il a placé du poison près de la cachette de la marmotte. 

Que devrait faire Stéphanie? 

0 Enlever le poison dépose par monsieur Talbot? 
Demander a son voisin d'6pargner la marmotte? 
Capturer la marmotte et la garder en cage durant tout l'été? 

Dilemme 2 

Julie se promène dans un bois6 près de chez elle. Elle rencontre un jeune raton laveur qui semble 
perdu. La maman raton est absente. 



Que devmit faire Julie? 

0 bisser le raton laveur oii il est? 
Le cacher dans un endroit abrité? 
L'amener dans un zoo? 

Diiemme 3 

Laurence, dix ans, vit dans une ville où le recyclage est obligatoire. Les gens de sa municipalité 
doivent trier leurs ordures la maison et les disposer dans trois bacs : un pour le métal, l'autre pour 
le papier et le dernier pour les déchets non recyclables. Si les éboueurs s'aperçoivent qu'une 
famille ne trie pas ses déchets, les sacs ne son pas ramassés et ils restent sur le bord de la route. Un 
jour, les parents de Laurence disent qu'ils n'ont pas le temps de trier leurs ordures. Ils vont jeter 
tous leurs sacs dans un petit bois des environs. Après un certain temps, cette situation se répète 
régulièrement et Zi toutes les fins de semaines, le père de Laurence va porter des sacs dans le même 
boisé. 

Que devrait faire Laurence? 

Wnoncer ses parents il la municipalité (tout en restant anonyme)? 
Trier elle-même les dechets de sa famille tous les soirs. aprh avoir fait ses devoirs? 
Discuter avec ses parents pour leur faire comprendre les conséquences de leur 
geste? 

Diiemme 4 

Mathieu pOche dans un lac protégé. II sait que la limite de pêche est de six poissons par jour. Son 
séjour au lac est de deux jours. Le premier jour, il a pêché sept truites. Le deuxieme matin, il en a 
déja pris cinq. 

Que devrait faire Mathieu? 

Continuer de pêcher et garder tous les poissons? 
Manger des poissons pour dîner? 
Jeter les petits poissons de la veille et espérer en prendre des plus gros durant 
1 ' après-midi? 

O Abandonner la pêche et aller se promener dans la forêt? 

Dilemme 5 

Maude demeure ii la campagne et, avec sa classe, elle aide les employ6s de la municipalité il nettoyer 
la nviére qui coule p r h  de son école. Elle-même demeure près d'un ruisseau qui se jette dans la 
rivière. Un jour, elle s'aperçoit que monsieur Dubuc, son voisin, jette du purin de porc dans le 
même ruisseau. 

Que devrait faire Maude? 



Bloquer le ruisseau 2 la hauteur de chez monsieur Dubuc, à l'aide de roches et de 
branches? 
Avertir monsieur Dubuc d'arrêter le deversement de purin sous peine de le dénoncer 
à la municipalite? 

0 Réunir un groupe d'amis et de voisins et aller avertir monsieur Dubuc? 

Demander aux équipes de bien lire leur dilemme moral et d'évaluer les solutions proposées. Pour 
ce faire, les élèves peuvent écrire les 3armtages et les désavantages de chaque solution. Circuler 
dans les équipes et poser aux éléves des questions pour les aider à envisager les différentes 
perspectives de leur dilemme. 

Inciter les équipes ii prendre position et à remettre par écrit la solution qu'ils considèrent comme la 
meilleure. Leur solution peut être l'une de celles qui sont écrites sur leur carton ou elle peut être une 
combinaison de plusieurs solutions. Les 6lèves peuvent aussi imaginer une nouvelle solution. 

d À tour de rôle, chaque équipe présente aux autres son dilemme moral. Eile lit son scénario et elle 
invite ses camarades à se prononcer, à dire ce qu'ils feraient à la place du personnage central. Cette 
opération ne doit pas durer plus de dix minutes. Enfin, l'équipe annonce la solution qu'elle a 
choisie et explique les raisons de son choix. 



LE PROBLÈME CAUSÉ PAR LA DESTRUCïION DES BERGES DES LACS 

pmmÏKl - Développer iThabiiet6 à reconnalCtre et définir un problème d'enviromement. 
- Comprendre les tiens entre la destruction des berges et le dépérissement d'un 

lac. 

1 ) Mise ea situation 

I/ Montrer aux élèves une illustration d'un lac dont les berges sont déboisées. 

d Leur dire que malgré le charme de ce site on peut y indentifier un problème qui risque de causer le 
dépérissement du lac. Les laisser chercher le problème eu question. 

Leur dire que ce problème est celui du d6boisement des berges des lacs et les inviter à vous suivre 
dans la découverte des conséquences d'un tel déboisement 

20) Déroulement 

J Regrouper les élèves par 6quipes et confier à chaque équipe les mots indices suivants : 

sol - gazon - ombre - frai - nidification. 

Leur demander de composer un texte qui définit le probleme causé par le déboisement des berges en 
utilisant ces mots-indices. 

d Demander à chaque équipe de lire son texte à l'ensemble de la classe. Laisser réagir à ces diverses 
manières de poser le problème; y réagir vous-même en soulignant ce qui est près de la verité et ce 
qui s'en écarte passablement. 

J Puis, distribuer aux équipes le texte suivant et leur demander d'évaluer dans quelle mesure elles ont 
bien posé ou non le problème. 

«Le deboisement des berges des rivières et des lacs entraîne I'erosion du 
sol. La terre glisse dans les lacs, créant leur envasement. De plus, le gazon 
qui remplace le plus souvent les arbres est trait6 à L'aide d'engrais qui, par 
ruissellement, s'en vont dans les lacs nourrir les algues et la prolifération de 
celles-ci diminue la quantite d'oxygène disponible pour la faune aquatique. 
Enfin l'ombre est réduite sur les berges par l'absence d'arbres e t  de 
végetation, ce qui produit un réchauffement de l'eau. 



On détruit aussi une zone des lacs importante pour diverses espèces 
animales : zone de fiai pour les poissons et zone de nidification pour les 
oiseaux. Le rkchauffement de l'eau, causé par le libre passage des rayons 
solaires, rend impossible la vie de certaines espèces de poissons, la truite 
par exemple.>, 

d A la lumière du texte lu ainsi que de leur propre texte, demander ii chaque équipe d'illustrer par un 
dessin des solutions possibles au problème de la destruction des berges. Pour votre information, 
sachez que les deux solutions généralement retenues sont soit de conserver la végétation naturelle 
sur le bord du lac, soit de planter des arbres et des arbustres le long des berges. 



LA FABRICATION DE PAPIER 

- Comprendre le principe de recyclage du papier 
- Développer l'habileté à fabriquer du papier de façon artisanale 

1 ) Mise en situation 

J Simplement proposer aux élèves de fabriquer du papier 2 l'6cole. Leur demander s'ils croient que 
c'est possible. 

d Après avoir revu avec eux le processus de fabrication commerciale du papier à partir des arbres 
resineux, leur dire que notre entreprise sera plus humble mais quand même exigeante. Qle 
consistera faire du nouveau papier à partir du papier journal. 

2) Déroulement 

Emplir un bol à mélanger d'eau jusqu'au quart. Déchirer en très petits morceaux une demi page de 
journal. Placer les morceaux dans l'eau et les laisser tremper pendant au moins une heure, plus si 
possible. 

Battre le papier imbibé d'eau avec un batteur a oeufs jusqu'à ce que le papier soit défait en fibres. 
Quand le mélange est suffisamment battu, il a la texture crémeuse de la pâte à papier. 

Dissoudre 2 cuillérées à table combles de colle à tapisserie ou de fécule de maïs dans un demi litre 
d'eau. Verser dans le mélanger de pulpe et brasser. 

Tenir un carré de moustiquaire ( 9cm x 9cm) il plat et le tremper dans le m6lange. Faire cela 
plusieurs fois jusqu'à accumuler une épaisseur d'environ 1 millimètre. 

Déposer le carré de moustiquaire sur un journal et déposer dessus un sac de plastique transparent 
(ex. sac à sandwich). Appuyer sur le sac l'aide d'un bloc de bois d'environ 5 cm x 7 cm, 
doucement d'abord puis plus fort L'eau va ainsi fdtrer travers le moustiquaire pour être absorbée 
par le journal. 

Laisser sécher pendant 24 heures. Détacher doucement les fibres du moustiquaire; vous avez du 
papier. 

Discuter avec le groupe des résultats obtenus par les diverses équipes. Analyser les difficultés 
rencontrées. Faire ressortir l'importance d'un savoir technique pour utiliser les ressources de la 
nature. 



CONTENU 

OBJECI'IFS 

DES DÉCHETS? NON, DES RESSOURCES! 

- Prendre conscience de la possibilité de réutiliser ou recycler une 
partie importante des déchets domestiques produits. 

- Inciter à poser des gestes concrets en faveur de la rdcupération des 
ressources. 

1 ) Mise en situation 

J Déposer un sac vert de poubelle devant la classe et dire que ça n'a pas de sens de jeter tout cela. 
Vider le contenu du sac sur une table. On devrait y retrouver entre autres : 

boîte d'oeufs emballage mousse, boîte d'oeufs emballage papier-mâché. contenant à jus en 
plastique, contenant multi-couche (contenant fait de papier plastique et aluminium) pour le jus, boîte 
à gâteau (Iorsqu'on déchire le carton on voit qu'il est gris A 1 'interieur ce qui indique qu'il est fait de 
papier recyclé), cannette de boisson gazeuse, bouteille de boisson gazeuse. bouteille de plastique 2 
litres, bouteille en verre 750 ml. petits sacs ii déchets, assiette d'aluminium pour maïs soufflé, 
journal, revue, papier à lettre. enveloppe, cintre. sacs d'épicerie, boîte de conserve, couche, etc. 

2) Déroulement 

J Demander aux élèves si ce contenu ressemble au contenu de leurs sacs de dichets à la maison. 

d Souligner l'ampleur du problème de la gestion des déchets au Québec, A l'aide des statistiques 
suivantes : 

1. au Québec, moins de 10% de nos ordures sont recyclées et le reste est acheminé vers les 
lieux d'enfouissement et les incinérateurs; 

2. 9% de ces déchets sont potentiellement des matériaux d'excellente qualité, donc des 
RESSOURCES pour produire de nouveaux articles, de nouveaux biens ou pour 
réutilisation immédiate; 

3. l'élimination des déchets coDte 300 millions de dollars annuellement aux QuéMcoises et aux 
Québécois ( 1989); 

4. les déchets jetés au Quekc en un an, placés sur une voie de l'autoroute 20, s'élèveraient 3 
10 mètres de hauteur entre Québec et Montréal (250 km); 

5. on produit au Québec 6 112 millions de tonnes de déchets solides chaque année. En 1989, 
le contenu d'une poubelle domestique s'6tablissaii de la façon suivante pour Québec; 

Papier et carton 41,7 % 
Matières putrescibles 282 % 



Divers 7,9 % 
Verre 6,2 % 
mastique 4,2 % 
Métaux ferreux 5,7 % 
Textile 5,6 % 

d Demander aux élèves de décider, pour chaque objet du sac vert que vous leur montrez : 

s'il doit retourner pour de bon au sac vert 
s'il peut être réutilisé directement (ex. I'assiette d'durniniiirn. le sac de plastique de 
1 'épicerie) 
s'il peut être récupéré pour recyclage (ex. cannette, bouteille de verre) 

J Demander à chacun d'écrire ce qu'il entend faire pour mieux appliquer les 4 R (récupérer, réutiliser, 
recycler, réduire) dans sa vie de tous les jours. Présenter ce texte sous forme d'un engagement 
solennel qui sera affiché quelque part dans la classe afin d'être A la vue de tous et de devoir en 
rendre compte. 



[coNTENul LA DÉCLARATION UNIVERSELLE DE DROITS DES ANIMAUX 

iÔËmmq - Reconnaître que l'être humain a une responsabilité A l'égard des animaux 
- Prendre conscience des mauvais traitements auxquels sont soumis les 

animaux par des êtres humains 

1 ) Mise en situation 

«Saviez-vous qu'il existe une déclaratioo universelle des droits de l'animal proclamée en 1978? Si 
elle existe, c'est parce que bien des animaux ont été maltraités par les humains. En connaissez- 
vous? En avez-vous des exemples?~ 

J Remettre aux élèves l'extrait suivant de la déclaration et leur demander de le lire individueilement: 

Article2: Tout animal a droit au respect. L'homme. en tant qu'espèce animale, ne peut 
s'attribuer le droit d'exterminer les animaux ou de les exploiter en violant ce droit; il 
a le devoir de mettre ses connaissances au service des animaux. Tout animal a droit 
à l'attention, aux soins et 2 la protection de l'homme. 

Article 3 : NUI animal ne sera soumis a des mauvais traitements ni à des actes cruels. Si la 
mise B mort d'un animal est nécessaire, elle doit être instantan6e, indolore et non 
g6nératrice d'angoisse. 

Article4: Tout animal appartenant à une espece sauvage a le droit de vivre libre dans son 
propre environnement naturel, terrestre, aérien ou aquatique et a le droit de se 
reproduire. Toute privation de liberté. même si elle est ii des fins éducatives, est 
contraire à ce droit. 

Amcle6: Tout animal que l'homme a choisi pour compagnon a droit une durée de vie 
conforme 3 sa longévité naturelle. L'abandon d'un animal est un acte cruel et 
dégradant. 

Article 7 : Tout animal ouvrier a droit à me limitation raisonnable de la durée et de l'intensité 
du travail, A une alimentation réparatrice et au repos. 

Article8 : L'expérimentation animale impliquant une souffmce physique ou psychologique 
est incompatible avec les droits de l'animal, qu'il s'agisse d'une expérimentation 
médicale, scientifique, commerciale ou de toute autre forme d'expérimentation. Les 
techniques de remplacement doivent être utilisées et d6veloppées. 



Article 9 : Quand l'animal est élevé pour l'alimentation, il doit être nourri, logé, transporte et 
mis 2 mort sans qu'il en résulte pour lui ni anxiété ni douleur. 

Article 10 : Nul animal ne doit être exploité pour le divertissement de l'homme. 

J Proposer aux élèves d'inventer une histoire ou de réaliser une affiche illustrant un des articles 
précédents. Le travail peut être réalisé seul ou en équipes. 

J Suggérer aux élèves d'aller raconter leur histoire ou présenter leur affiche aux elèves du pr6scolaire 
ou de première année de l'école. 

J Au retour de cette présentation, discuter avec les élèves des réactions des plus jeunes. 



ACTIVITÉ 13 (Praneao, Lachance, V6zina-B6gin, Ssvard, 1992) 

pmËRÜl Problèmes causés à I'environnement par les véhicules motorisés. 

pmmm.1 - Prendre conscience des problèmes liés ii l'utilisation de l'automobile 

- Évaluer les habitudes d'utilisation de l'automobile dans sa famille et dans 
i'ensemble des familles de ia classe. 

1) Mise en situation 

Raconter aux élèves que vous avez déjà vu un dessin animé dans lequel on racontait que des extra- 
terrestres observant la Terre avait conclu que, à cause de leur si grand nombre, les automobiles était 
les Temens et que nous, humains, n'étions que des petits parasites vivant à l'intérieur de ces 
grosses créatures. 

J Échanger parir de la sur I'importance de l'automobile dans notre société occidentale, 

2) Dérouiement 

Remettre à chaque élève la feuille suivante illustrant des problèmes causés par t'automobile et les 
autres v6hicules motorisés. 

Expliquer les informations de la feuille à partir des questions posées par les élèves. 

Roposer de faire le top1 du nombre d'heures d'utilisation de l'automobile par les différentes 
familles de la classe. A cette fin. chaque élève fait d'abord le total pour sa famille, pour une 
semaine normale. 

Faire un tableau illustrant les résultats. 

Trouver des façons de réduire le nombre d'heures d'utilisation : transports en commun, 
covoiturage, bicyclette, couper le moteur lorsqu'on attend dans la voiture, planifier les 
déplacements, etc. 

Demander aux élèves d'en discuter avec leurs parents et de faire part à la classe des réactions 
obtenues. 

Amorcer une campagne de sensibilisation à ce sujet si le groupe Le souhaite. 



0 m & ~ m o  ESTNÉE 
La fabrication d'une automobile 
suppose l'utihation de plusieurs 
métaux, surtout L'aluILilnium qui, 
pour sa production, nécessite une 
grande consommation d'énergie. De 
plus, les voitures sont de plus en 
plus fabriquées de plastiques non 
r~cyclableo. 

@ LES RISQUES POUR LAVIE 
SAUVAGE 
La c o ~ c t i o n  de nouvelles routes 
détruit les habitats fauniques. Les 
animaux sont souvent tués en 
traversant les routes. 

@ TERRE PERDUE 
On estime qu'il existe environ sept 
miilions de milles de routes 
asphaltées dans les pays 
industrialises. Tout le sol recouvert 
par ces routes est idmédiablement 
perdu pour l'agriculture et pour la 
vie sauvage. 

@ LE CIME- D'AUTOS 
Les manufacturiers d'automobiles 
ont peu d'ïmtérët à construire des 
autos qui durent. L'évolution de la 
mode et la détérioration rapide de Ia 
carrosserie assurent la courte durée 
de vie des automobüo. 

@ ~FtÉcIPI'rilll0~~ ACIDES 
Les gaz d'échappement des 
automobiles sont en partie 
responsables de l'acidification de 
l'atmosphère. 

@ L-ONGE A ESSENCE 
L'augmentation croissante du 
nombre d;e voitures sur les routes 
produit une demande totaie 
d'essence trop élevée. 

8 LE SMOG 
Les oxydes d'azote et les autres gaz 
d'échappement* réagissent avec Ia 
lumière solaire pour pruduire un 
nuage photocbique, vaste 
couverture de pollution qui affecte 
plusieurs grandes villes. - C 

*Ces gaz sont les prelnrrseurs de 
l'ozone en basse atmosphère. Lbzone 
est le principal responsable du smog. 

- ---- - 
PROBLÈMES CAUSÉS A L'ENVIRONNEMENT 

PAR LES VÉHICULES MOTORISES 
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ACTIVITÉ 

pmmÜ[ Tout est relatif et relié 

p E T Ï q  - Comprendre que la valeur des êtres vivants est relative au contexte dans 
lequel ils se déploient. 

- Découvrir la relativité des problèmes environnementaux selon les contextes. 

- Prendre conscience que les humains peuvent parfois causer plus de 
problèmes qu'en résoudre avec certaines interventions. 

1 ) Déroulement 

J Raconter aux élèves l'histoire suivante, citée par le Dr. Lamont C. Cole de l'université Comell. 
Leur dire d'être attentifs au rôle des différents animaux dans l'histoire : 

~BORNÉO avait un problème avec le taux Clevé de malaria chez ses 
habitants. Cette maladie est transmise par un maringouin. Une 
organisation mondiale pour la santé entreprend donc un programme 
d'arrosage de l'île au DDT (insecticide). Les maringouins sont éliminés. 
Les cafards (coquerelles) qui vivaient aussi sur l'île ne sont pas tués par le 
DDT mais ce produit s'accumule dans leurs tissus. Les lézards qui mangent 
les cafards ingurgitent ainsi du DDT au point de diminuer leur habileté i se 
sauver de leurs prédateun, les chats. Ces chats se retrouvent donc capables 
d'attraper des tas de lézards; ce faisant, ils mangent du DDT ce qui leur fut 
fatal. 

Les chats mangeaient aussi des rats, ce qui fait que, à mesure que la 
population de chats diminue, la population de rats augmente: de plus les rats 
commencent envahir les villages puisqu'il n'y avait plus de chats. Les 
rats causent des maladies aux humains, alors il fut décid6 d'importer plus de 
chats dans les villages pour venir il bout des rats. Puisque les lézards 
étaient disparus et que les chats ne mangent pas de cafards, les chats ont 
réussi ii survivre et à venir A bout des rats qui ont commence ik disparaître 
des villages. 

Cependant, les toits de chaume des maisons commencèrent ii s'affaisser, 
tranquillement dévor6s par les chenilles. En effet, ce sont les lézards qui 
mangent les chenilles et, les lézards étant disparus, les chenilles ont 
proliféré ... D 



2) Déroulement 

J Demander aux éleves, en &pipes : 

de dkcrire comment ils sr y prendraient pour rétablir 1' équilibre perdu. 
rn de focmulm la morale de ce= histoire. 

4 Échanger en grand groupe à ce sujet. 



ACTIVITÉ 15 

[CONTEFI01 Styles de vie vs. Ressources naturelles 

p Ë a m Ï q  - Prendre conscience que les styles de vie sont fonction des ressources 
naturelles. 

Prcndrc conscience que les ressources natureiles sont inégalement réparties 
sur la planète. 

- Rendre conscience que la circulation des ressources naturelles du Sud vers 
le Nord n'est pas comparable à la circulation du Nord vers le Sud. 

[DESCRLPTION DE L'ACTIVIT~ 

1) Mise en situation 

I/ Globe terrestre en mains, demander aux élèves : d o u s  êtes-vous déjà demandé pourquoi la 
richesse était répartie si inégalement sur la planète. 20 % de la population consomme 80 % des 
biens produits!» 

J Proposer aux élèves de considérer la question à partir des ressources naturelles. 

J Dire ?UYC élèves que la consommation d'eau varie beaucoup d'un pays à l'autre. Ainsi, au Canada et 
aux Etats-Unis, elle est d'environ 400 litres par habitant par jour. En Grande-Bretagne elle est de 
200 litres. Dans un pays en voie de développement, elle n'est que de 20 litres. 

4 Discuter sur les raisons de ces différences. 

J Établir une liste des diffkrences de consommation entre un pays du Nord et un pays du Sud. Faire 
cette liste h partir des besoins à satisfaire : nourriture, logement. vêtements, transports, 
communications. Rtpartir les élèves en &pipes à cette fin. Laisser chaque équipe explorer ?î fond 
un besoin, en consultant au besoin des volumes de la bibliothiique. 

J Demander à chaque équipe de présenter sa liste sur un grand carton. 

d Lon de la présentation au groupe, amener les élhves à réfléchir sur : 

L'utilisation que le Nord fait des produits du Sud : dépendance ? exploitation ? 

la différence des niveaux de vie : souhaiteriez-vous vivre dans le Sud ? 

si un jour, le Sud consomme autant que le Nord, qu'hveri-t-il ? 



ACTIVITÉ 16 (Pruneau, Lachance, Vézina-Begin, Sarard, 1992) 

-1 Minipanels sur des sujets controversés 

\ m l  - Développer l'habileté à prendre position et A argumenter au sujet de 
questions environazment;iles. 

- Développer une attitude d'écoute à l'égard de points de vue différents du 
sien. 

[DESCRIPTION DE L'A(JIIVIT~ 

1) Mise en situation 

Annoncer au groupe la tenue prochaine de sept minipanels de discussion. Leur expliquer en quoi 
consiste ce type d'activité. Préciser les sujets de ces minipanels: 

Pour ou contre l'achat d'arbres de Noël? 

Pour ou contre l'utilisation de couches jetables? 

Pour ou contre l'usage de papier de toilette coloré? 

Pour ou contre l'usage des pesticides? 

Pour ou contre les jouets de guerre piles? 

Pour ou contre la boîte ii lunch écologique? 

Pour o u  contre l'achat de fruits et de légumes en conserve? 
2) Déroulement 

d Répartir les elèves en sept équipes de 4 personnes. Assigner à chaque équipe la préparation d'un 
minipanel différent. Dans chaque équipe, désigner à l'avance les deux élèves qui seront pour et les 
deux élèves qui seront contre. 

d Laisser les équipes préparer leun arguments. Lorsqu'ils manquent d'idées, distribuer les textes qui 
suivent, 

J Permettre à une équipe de présenter sa question et ses arguments pour et contre, puis laisser le reste 
du groupe s'exprimer à ce sujet. Ainsi de suite pour chaque équipe.. 
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TEXTES INFORMATIFS SUR LES OBJETS DES MINIPANELS 

-4 l'achat d'arbres de Noël 
artificiels 

Les personnes qui achètent des arbres de 
Noël artificiels le font parfois pour 
économiser leur argent. En effet' le sapin 
artificiel coûte plus cher à l'achat mais il 
peut servir pendant environ dix ans. Ces 
gens considèrent que les arbres de Noël 
naturels sont dangereux pour le feu e t  que 
la coupe de ces sapins gaspille des arbres. 

m i  I'utilisatioo de couches 
jetables 

Plusieurs parents choisissent d'utiliser des 
couches jetables parce qu'ils manquent de 
temps; souvent les deux parents travaillent 
et leurs soirées et leurs fins de semaine 
sont surchargées par des tâches ménagères 
telles que le ménage, la lessive, la 
préparation des repas et les soins a u  
enfants. Ils se sentent trop fatigués pour 
ajouter a ces tàches celle du lavage des 
couches. De plus, les couches jetables 
permettent au  bébé de rester au sec, ce qui 
l'empêche de pIeurer après avoir fait ses 
besoins. 

-4 I'usage du papier de toilette 
coloré 

Plusieurs personnes apprécient le papier 
de toilette coloré qui peut s'agencer avec la 
couleur de leur salle de bain. Souvent ce 
papier sent bon, car il est parfumé. De 
plus, sa qualité e t  sa douceur le rendent 
agréable à utiliser. Il est habituellement 
solide et épais, ce qui le rend plus 
économique, car les personnes se servent 
d'une moins grande quantité de papier. 

l'achat d'arbres de Noël 
artificiels 

Les personnes qui préfèrent les arbres de 
Noel naturels trouvent qu'ils sont plus 
bpow,  qu'ils ccutent moins cher e t  qu'ik 
sentent bons. La coupe ou l'achat d'un 
sapin naturel leur rappelle les Noëls 
féériques de leur enfance. Certains d'entre 
eux disent que la fabrication d'arbres 
artificiels est un gaspillage de pétrole et 
que leur processus de fabrication cause de 
la pollution. 

l'utilisation de couches 
jetabIes 

Plusieurs parents ont décidé d'utiliser des 
couches en coton. Selon eux, les bébés sont 
plus à l'aise dans ce type de couches. De 
plus, ils considèrent que les couches 
jetables, en plus d'être dispendieuses, sont 
un fardeau pour l'environnement. La 
fabrication de couches jetables consomme 
beaucoup de ressources: du pétrole pour le 
revêtement imperméable et des arbres 
pour la bourre. Enfin, les couches jetables 
augmentent considérablement la quantité 
de déchets dans les sites d'enfouissement 
qui sont déjà pleins à craquer. 

@ M :Y 4 ltusage du papier de . 

toilette coloré 

Plusieurs consommateurs et marchands 
ont commencé à refuser Ie papier de 
toilette coloré. Ils affirment que ce papier 
est le pire de tous. Plusieurs coIorants 
toxiques sont utilisés pour lui procurer sa 
couleur. Ces produits toxiques se 
retrouvent dans tes cours d'eau. Ces 
personnes ont remplacé le papier coloré 
par du papier hygiénique recyclé qui 
permet de réutiliser les vieux papiers et 
qui ne contient pas de colorant. 



-- 

Pusage des pesticides 

Plusieurs propriétaires de terrains ont 
recours à des compagnies spécialisées qui 
viennent, durantla belle saison, arroser 
leur pelouse avec des fertilisants 
chimiques et des pesticir'es:!!~ se c'uisent 
satisfaits de ces services professionnels car 
ils obtiennent ainsi une pelouse bien verte, 
sans pissenlit et sans mauvaise herbe. 

les jouets de guerre piles 

De nombreux jeunes adorent les jouets de 
guerre. Ces jouets leur rappellent- des 
personnages qu'ils ont vus a la télévision. 
En jouant, ils inventent de nouvelles 
aventures pour ces guemers bien connus. 
Ds aiment voir de près ces personnages de 
la télévision. Si ces jouets fonctionnent 
avec des piles, les jeunes les préfèrent car 
ils sont plus performants et plus bruyants. 
Ils peuvent les manipuler à distance et 
cela leur donne l'impression que ce sont de 
vrais objets. 

M :Y 4 l'usage des pesticides 

Certains propriétaires commencent a se 
méfier des pesticides. Plusieurs recherches 
ont prouvé que les pesticides sont 
dangereux pour la santé des enfants, des 
-,ersûniies â@es et des minaux 
domestiques qui jouent sur les pelouses qui 
Germent d'être arrosées. Plusieurs 
pesticides causent toutes sortes de 
malaises: des démangeaisons, des 
problèmes d'asthme et  d'allergie, des 
rougeurs et des maux de tête ou d'estomac. 
Au lieu d'utiliser des pesticides, ces 
propriétaires ont trouvé d'autres façons 
d'obtenir une pelouse en santé. Ils évitent 
de tondre leur pelouse trop court. Ils ne 
'ramassent jamais l'herbe coupée qui sert à 
enrichir la pelouse: Au printemps. ils 
prennent le temps de ràteler leur gazon, de 
l'aérer et d'y appliquer des engrais 
naturels, si nécessaire. Durant l'été, ils 
retirent à la main les quelques pissenIits 
qui ont réussi à pousser. Ils obtiennent 
ainsi une pelouse plus forte et plus en 
santé, sans mauvaise herbe. L'aération du 
sol se fait aussi naturellement par les vers 
de terre. 

lesjouetsdeguerreà ' 

piles 

Plusieurs parents et  de nombreux jeunes 
refusent les jouets de guerre. Ils 
prétendent que l'usage de ces objets 
habitue les gens à la violence au lieu de 
leur faire penser à aimer leurs semblables 
ou leur environnement. Plusieurs 
personnes refusent aussi les jouets à piles, 
car la fabrication et l'élimination des piles 
libèrent dans l'environnement du mercure 
ou d'autres produits toxiques. 



-4 la boîte à lunch écologique 

Certains jeunes ont commencé à se 
préparer une boite à lunch écologique. Ils 
déposent dans leur boîte uniquement des 
aliments bons pour la santé et des 
alimenk qu'ils aiment, pour éviter de faire 
des rektes. Pour diminuer la  quantité de 
déchets causés par les emballages, ils 
placent leurs aliments dans des contenants 
réutilisables ou dans des sacs lavables au 
lieu d'avoir recours à des sacs de plastique. 
De retour à la maison, ils lavent tous les 
contenants qu'ils ont utilisés. Ils 
rapportent aussi leurs déchets 
alimentaires et  ils les jettent sur un tas de 
compost. 

-1 l'achat de £ k i t s  et de 
légumes en conserve 

Certaines personnes prétendent que, 
durant l'hiver, les M t s  et légumes en 
conserve sont plus économiques. De plus, 
ces personnes affirment que les conserves 
contiennent moins de microbes, car les 
h i t s  et légumes ont été cuits et préparés 
avec soin. Ces personnes préferent enfin 
les aliments en conserve car ils sont 
souvent plus sucres ou plus salés. 

H :Y;* 3/ la boîte à lunch 
écologique 

Certains jeunes n'aiment pas transporter 
des boites à lunch trop pesantes. Ils 
demandent à leurs parents de placer leurs 
aliments dans des sacs jetables, ce qui 
allège le poids de la boite à lunch au retour 
à la maison. Souvent, leur dîner se 
compose d'aliments très sucrés et très 
salés: des gâteaux, des croustilles, des 
boissons gazeuses. Leurs parents veulent 
leur faire plaisir en choisissant pour e u s  
ces aliments qui sont plus rapides a 
préparer. 

Y 3 31 l'achat de fniits et de - 
légumes en conserve 

D'autres personnes achètent peu de fniits' 
et de légumes en conserve. Elles disent que 
les fruits et  les légumes ont perdu 
plusieurs vitamines lors de la cuisson qui a 
précédé leur mise en conserve. Elles 
af'fïirment aussi que ces conserves 
contiennent beaucoup de sucre ou de sel, 
substances moins recommandables p o ~  la 
santé. De plus, certaines boites de conserve 
sont munies d'une épaisse soudure au - - 

plomb. Ce plomb se retrouve parfois dans 
les aliments enfermés à l'intkrieur des 
boîtes de conserve et il est nocif a la santé. 




