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RESUME

La vie nous offre de multiples occasions de nous émerveiller, de nous interroger et de nous
engager dans un processus d’appropriation de ses pourtours. Aussi est-ce dans ce contexte de vie,
que soutient en milieu scolaire I’éducation relative a I’environnement (ERE), que j’ai cherché a

verifier la possibilité d’y éveiller a la science (ES) mes éléves de la maternelle.

Ce projet de perfectionnement est né de mon sentiment d’incompétence a bien éveiller a
la science mes éléves de cing et six ans, et ce, malgré ma formation scientifique au secondaire et
au collégial. Vérifier la faisabilité de mon hypothese de départ en cherchant a préciser la problé-
matique que represente le déficit de culture scientifique ainsi que les préoccupations actuelles
entourant la mise en ceuvre de I’éducation relative a I’environnement dans nos réseaux scolaires
fut le point de départ. Par la suite, j’ai cherché a comprendre ce que sont, I’ES et I’ERE avant de
chercher a les mettre en lien. Parallelement, je me suis engagée dans une réflexion au sujet de
mes motivations profondes a I’égard de I’éveil scientifique et de I’éducation relative a I’environ-
nement notamment au regard de ma personnalité professionnelle, mais également au regard du

Programme préscolaire de formation de I’école québécoise (PFEQ).

Chercher a me définir comme professionnelle afin de mieux pouvoir saisir les adaptations
vers lesquelles je devrai m’engager pour parvenir a éveiller a la science mes tout-petits en était
I’intention. Cet exercice m’a offert I’occasion de m’ancrer plus consciemment dans une pratique
nouvelle que j’espére continuer a développer, au meilleur de moi-méme et de mes nouvelles con-

naissances.

Mots clés : éveil a la science, préscolaire, éducation relative a I’environnement, apprentissage
expérientiel



C’est la vie qui nous apprend et non I’école.
Sénéque

INTRODUCTION

Chercher a éveiller les enfants de la maternelle a la science m’apparait comme une perti-
nence, surtout dans le contexte actuel ou « la science et la technologie sont et seront au cceur de la
plupart des enjeux et des défis que nous réserve le futur » (Baillargeon 2013, p. 23). Contribuer
au développement de leur culture scientifique dans le contexte d’une éducation relative a I’envi-
ronnement (ERE) semble une occasion de donner un sens a cet éveil. L’enfant, supporté par sa
curiosité et son amour du vivant, pourrait y trouver I’occasion d’enrichir sa compréhension du

monde tout en nourrissant son besoin d’appartenir au monde et de s’y engager.

Former le citoyen de demain en lui permettant de retrouver le lien intime perdu avec le
monde qui le porte en serait le leitmotiv. « Nos enfants ont troqué I’expérience du plein air et de
la nature pour le monde clos de I’électronique [...] Il s’agit la d’un fait dérangeant, car une
personne pour qui la nature est étrangére ne remarquera pas la dégradation environnementale, et
s’en souciera encore moins » (Suzuki, 2015, p. 1). Aussi, pour développer ce lien il importe de
rencontrer le milieu naturel et de chercher & le comprendre. A ce chapitre, Ledrapier (2010), en
France, estime que I’enfant de cing ans possede la capacité de conceptualiser et de raisonner. Aux
Etats-Unis, Sackes (2014) croit que I’enfant d’age préscolaire est capable « d'effectuer diverses
compétences cognitives telles que poser des questions et de faire des prédictions, [...] a la base de
la pensée scientifique et de l'apprentissage » (p. 170). De son c6té, Thouin (2009), au Québec,
affirme que I’age préscolaire semble tout désigné pour amorcer un éveil scientifique. Or, a ma
connaissance et a la lumiére d’une recension de la documentation professionnelle et scientifique,
peu de recherches existent sur I’éveil a la science et a la technologie au préscolaire, trés peu
concerne directement le « & quoi » et « comment » éveiller & la science’ et aucune ne I’envisage

dans le contexte d’une ERE. Quelques recherches traitent tantot de conceptions d’enfants d’age

! Bien qu’il existe plusieurs manieres de traiter du sujet employant tantét le singulier, tantét le pluriel pour désigner
et I’'un et I"autre ainsi que plus d’une variante associant ou dissociant les termes science et technologie a ce sujet, la
these de Charland (2008) en fait d’ailleurs une compléte analyse, je choisirai d’opter pour la terminologie d’éveil a la
science. Ce choix est justifié par le fait que la science est inclusive de toutes les sciences et que cette derniére, toute
diversifiée soit-elle, représente exactement mon champ d’intérét. A mon avis, bien que la technologie soit une forme
distincte d’activité, la science n’a pas I’objectif de I’exclure puisqu’elle est I’expression de I’instrumentalisation de la
compréhension scientifique.



préscolaire sur divers sujets, puis de I’évolution de celles-ci aprées interventions. D’autres
abordent les pratiques des enseignants alors que d’autres encore se penchent sur les pratiques
langagieres associées. Aussi, au regard de la recherche de Ledrapier (2010), il m’apparait que
I’éveil a la science (ES) au préscolaire soit bel et bien préoccupant. Celle-ci stipule qu’en France,
peu de pratiques correspondent actuellement a une réelle éducation scientifique parmi le faible
pourcentage d’enseignants disant s’y appliquer, ces derniers entretenant a son sujet des
conceptions dépassées. Sackes (2014) aborde aussi une difficulté ici liée au manque de confiance
des enseignants états-uniens ainsi qu’a leur manque de connaissance des programmes et du
matériel didactique liés a ce domaine. Aussi est-il permis de penser qu’il puisse s’agir de
problématiques également rencontrées dans nos classes du préscolaire au Québec. Le récent
rapport du Conseil supérieur de I’éducation (CSE, 2013) & propos de I’enseignement de la science
et de la technologie, fait fi du préscolaire dans son étude s’attardant au primaire et au premier
cycle du secondaire. Néanmoins, le CSE souligne également les problémes liés a I’enseignement
de la science et de la technologie (S&T), notamment en lien avec le sentiment d’incompétence de

certains enseignants.

Pour ma part, ce malaise vis-a-vis de I’idée d’éveiller a la science mes éléves, malgré ma
formation scientifique, me laisse perplexe. Giordan (2009; cité dans Trempe, 2009) ajoute a mon
inconfort lorsqu’il affirme que, privés d’éveil scientifique, « nos enfants n’acquierent pas les
repéres pour se situer ou décoder le monde d’aujourd’hui » (p. 2). Espérant accroitre mon
sentiment de compétence a I’endroit de ma capacité a éveiller scientifiquement, je m’engage dans
une démarche de professionnalisation. Pour ce faire, je cherche a préciser ce qu’est I’éveil
scientifique et a déterminer si le contexte de I’ERE est aussi porteur de sens que je I’anticipe.
Bien que les conclusions de cette recherche me soient plus profitables, c’est a I’ensemble du
milieu du préscolaire que je souhaite apporter une contribution. La premiére partie expose la
problématique alors que la deuxiéme partie s’attarde au cadre conceptuel. La méthodologie
employée fait I’objet de la troisiéme partie suivie de I’analyse des résultats. Une discussion-
conclusion, des recommandations, la bibliographie et des appendices ainsi qu’un document joint

complétent cette recherche.



CHAPITRE |
PROBLEMATIQUE

La problématique a I’étude met en scéne deux préoccupations qui m’apparaissent étroite-
ment liées. Je traite donc dans ce chapitre du manque généralisé de culture scientifique puis d’une
préoccupation reliée & I’ERE, celle évoquant sa difficulté a s’actualiser en milieu scolaire. Je
termine par la présentation de la difficulté pour le milieu scolaire a lier I’'ES a I’ERE.

1.1 Déficit de culture scientifique

Un comité d’experts sur I’état de la culture scientifique au Canada (Conseil des académies
canadiennes, 2014), a rendu public son rapport sur I’état de la situation. Il affirme que bien qu’il
semble que la science soit accueillie, de maniére générale, favorablement, « le développement

d’une culture scientifique plus vigoureuse au Canada [...] est un travail encore inachevé »

(p. xvi).

Précédemment, le Conseil de la science et de la technologie du Québec, dans son rapport de
conjoncture de 2004, a émis cinq objectifs visant a rehausser le niveau de culture scientifique et
technique de la population. Parmi eux on retrouve, entre autres celui de « renforcer la place des
sciences et de la technologie dans la formation scolaire de base® » (p. 63). Aussi, le Conseil
(2004) insiste sur le r6le primordial de I’école comme premier outil de démocratisation de la
culture scientifique et technique. Inchauspé (2007) est catégorique : «c’est au primaire que
I’enjeu est le plus important : le succes ou I’échec d’un enseignement culturel des sciences se
joue la » (p. 67). Des chercheurs ajoutent a ce propos, précisant qu’ « une exposition précoce peut
avoir un effet permanent sur I’attitude et la motivation a apprendre la science et la technologie
(S&T) » (Peleg et Baram-Tsabari, 2011; cités dans Samson et al., 2013).

2 Selon Inchauspé (2007), pére de la réforme scolaire au Québec, « I’école de base représente les neuf premiéres
années d’études » (p. 66).



A la lumiére des recherches actuelles, je vois se dessiner une légitimité a parler d’ES dés
Iage préscolaire. Cherpak® (1996) ajoute & cette présomption en expliquant que, « les sciences de
la nature — qui comprennent I’astronomie, la physique, la géologie, la chimie, la biologie animale
et végetale [...] — n’ont pas a I’école primaire [...] I’espace qu’elles méritent » (p. 17). Il importe
donc de « développer chez I’enfant ce merveilleux contact avec le monde qui I’entoure pour qu’il
apprenne a le découvrir et le comprendre » (p. 18).

Au Québec, Trempe (2009) affirme qu’il est « facile d’attiser I’“instinct d’explorateur
attentif” chez des petits du préscolaire » (p. 7) et qu’il importe de «stimuler I’intelligence et
I’intuition des éléves » (ibid). L auteur précise également que «si on vise le développement de
I’intelligence et la capacité a résoudre des problémes dans divers domaines, ou encore un veri-
table esprit scientifique, la vie courante nous offre une multitude d’occasions » (p. 14). Cela dit et
malgré le renouveau pédagogique qui invitait a une ouverture en ce sens, il apparait, selon ce qui
est rapporté dans le récent rapport du CSE (2013), que I’enseignement de la S&T occupe une

place trés limitée dans nos ecoles primaires au Québec.

Cette difficulté a réformer cet enseignement en accord avec le plein développement d’une
« culture scientifique » en laisse plus d’un perplexe. Pour penser parvenir a accroitre la place de
la science a I’école primaire, il semble, toujours selon Trempe (2009), que « le doigté et I’ceil
averti d’un enseignant initié a I’intervention constructiviste » (p. 14) soit essentiel. C’est, selon
lui, dans ce contexte qu’il sera le plus souvent possible pour I’enseignant de détecter chez ses
éleves « a travers leur parler usuel, leur rigueur imparfaite ou leur vocabulaire limité [...] la
présence d’une intelligence vive, d’une intuition féconde ou d’une justesse de raisonnement qui
ne demandent qu’a s’exprimer; marquant ainsi une parenté indéniable avec le fonctionnement de
veritables scientifiques » (p. 9). Tout reposerait donc sur la maniére « de faire de la science » et
de concevoir I’enseignement. Or, Ledrapier (2010) mentionne que c’est a ce chapitre que réside
précisément la difficulté.

* Prix Nobel de physique en 1992, il s’est intéressé a la science a I’école maternelle et élémentaire et est & I’origine
de toute une réforme de I’enseignement des sciences en Europe, sous I’appellation du programme La main a la pate,
en 1996.



Chercher a mieux saisir les occasions d’intégration d’éléments propres a I’ES en classe
préscolaire m’apparait donc représenter un objectif pédagogique et un intérét culturel, social et
scientifique. Aussi, les préoccupations a propos de la compréhension méme de notre biosphere,
bien gqu’abordees dans le cadre de I’éveil scientifique, le sont tout autant sinon davantage, a
I’intérieur de ’ERE qui tarde a s’implanter a I’école (Sauvé, 1998). Pourtant, ’ERE semble
représenter une piste de solution envisageable afin de permettre que I’ES soit davantage présent
dans les classes du préscolaire. 1l s’agit du deuxiéme aspect principal de cette problématique que

je traiterai dans les paragraphes suivants.

1.2 Préoccupation a propos de I’éducation relative a I’environnement (ERE)

Ce champ d’études a pour intention de chercher a introduire des savoirs, des savoir-faire et
des savoir-étre qui s’actualisent dans des savoirs-agir qui, a leur tour, permettent le mieux « Vivre
ensemble sur Terre » de Lovelock (1986) qu’évoque régulierement Sauvé. Selon cette auteure
(2002; Charland, 2008), « la trame de I’environnement est celle du réseau de la vie elle-méme, a
la jonction entre nature et culture; I’environnement est le creuset ou se forgent notre identité, nos

relations d’altérité, notre ‘* étre-au-monde *” » (p. 1). Représentant plus qu’un sujet d’étude,
I’ERE devient donc « une dimensions fondamentale de I’éducation » (Sauve, 1998, p.R-189).
Soutenue par de nombreux programmes dont fait état le Réseau canadien des Subventionneurs en
environnement (2006), I’ERE est supportée tant par les instances gouvernementales, scolaires que
communautaires. Aussi, s’intéressant a «la construction de nouvelles attitudes, conduites et
valeurs des personnes et des communautes a I’égard de I’environnement » (Unesco-PNUE, 1976,
1978; Greenall Gough, 1993; Sauvé, 1997; cité dans Orellana, 1998-1999, p. 225), il apparait que
I’ERE bénéficie de multiples définitions et conceptions. Selon Sauvé (1998), ’'ERE

correspond tout simplement a une éducation nouvelle, et le discours qui lui est rattaché est
celui d’une pédagogie générale progressiste. [...] « L’ERE, c’est amener les jeunes a
s’actualiser eux-mémes, c’est construire un projet de société », affirme-t-on dans cette
perspective. Pour d’autres, I’ERE est étroitement associée a I’enseignement des sciences
de I’environnement, considérées davantage comme sciences biophysiques. Et entre ces
deux extrémes, on retrouve une vaste gamme de conceptions dont celle de I’éco-civisme,
approche normative axée sur les devoirs et responsabilités du citoyen a I’égard surtout des
ressources collectives. (p. R-183)



Pour ceux qui la considéreraient étre uniqguement axée sur I’environnement nature, Sauvé
(1997) les met en garde; I’ERE ne s’intéresse pas « qu’aux aspects biophysiques du milieu, en
dehors de toute considération des relations qu’entretiennent les personnes et les groupes sociaux
avec le milieu » (p. 15), mais tout au contraire, elle cherche a les placer constamment en
interrelation. Quoi qu’il en soit, ce fait est reconnu; I’éducation « constitue I’une de plus puis-
santes armes dont nous disposons pour modeler I’avenir », signalait Delors (1996, p. 7). Aussi,
les tenants de I’ERE voient en ces différentes conceptions une complémentarité « fort utile pour

I’appréhender dans sa globalité » (Sauvé, 1998, p. R-183).

Malgré toutes ses bonnes prétentions, tout comme I’enseignement de la science que je tends
a distinguer de I’ERE, cette derniere semble elle-méme négligée et non comprise par les milieux
scolaires primaire, incluant le préscolaire. Il a été démontré par Papaditriou (2001; cité dans
Charland, Potvin et Riopel, 2009) que malgré I’engouement que I’ERE suscite, son arrimage
semble difficile. Sauvé (1998) identifie parmi les causes de ce probléme «le manque de
reconnaissance des balises qui permettent de délimiter I’espace éducationnel spécifique » et « la

fréguente incohérence entre les discours et les pratiques (rarement clarifiés) » (ibid, p. R-183).

Mis a part les pays nordiques, dont la Slovénie (Hus et Grmek, 2011), peu de pays semblent
offrir un encadrement pédagogique clair avec des objectifs d’éducation ciblés. Au Canada, si la
plupart des programmes d’étude comportent une certaine parenté avec les valeurs, les buts et les
intéréts de I’ERE, le fait de les fondre dans les diverses disciplines scolaires semble répondre
davantage au phénomeéne de mode qu’a une réelle préoccupation. Malgré I’effort du milieu scien-
tifique a definir ses conceptions, il apparait qu’elle soit encore sujette a I’improvisation notam-

ment dans les classes du préscolaire au Québec, lorsqu’elle n’y est pas tout simplement absente.

Pour le moment, ’ERE me semble représenter ce terreau fertile tant pour I’amélioration de
notre rapport au monde que pour contribuer a contrer le « déficit de culture scientifique » observé
au sein de la population quéebécoise. Au regard de ces préoccupations, il semble donc se préciser
une interrelation profitable entre éveil a la science et éducation relative a I’environnement, ce

dont je traite dans les prochains paragraphes.



1.3 Eveil a la science et éducation relative a I’environnement

Pour Cherpak (1996), la science, au méme titre que I’ERE, contribue a une éducation
fondamentale allant au-dela de la discipline; « elle élargit le champ des connaissances et suscite
un émerveillement sans cesse renouvelé » (p. 6). Rejetant lui aussi I’idée que la science soit une
discipline, I’associant davantage a une éducation, Inschauspé (2007), a son tour, insiste sur le fait
que :

Les sciences et la technique sont des éléments culturels au méme titre que les arts, les
lettres, les institutions sociales. Elles font partie du bagage culturel que toute personne doit
avoir pour comprendre et vivre dans nos sociétés modernes. [...] L’enseignement des
sciences et de la technologie doit donc donner les assises du développement d’une culture
scientifique et technique. (p. 66)

Selon ces auteurs, I’éveil a la science implique une éducation pour le développement d’une
culture scientifique tout autant qu’une compréhension et qu’un « apprendre a vivre » dans nos so-
ciétés modernes, sujet que I’ERE tente également de mettre en ceuvre. Ainsi, une approche édu-
cative, plus globale, cherchant a introduire des valeurs, semble se dessiner comme une nécessité,

pour introduire tant I’éveil a la science que I’ERE, dans nos écoles québécoises.

Dans cette perspective de globalité, soutenir un rapport au monde plus conscient nécessite-
rait d’arrimer science et ERE. Cela pourrait avoir des incidences positives, tant sur notre compré-
hension du monde, que sur la maniére dont nous nous comportons dans le monde. Selon plusieurs
auteurs (Andrew et Robottom, 2001; Ashley, 2000; Korfiatis, 2005; Sauve, 1997; cité dans
Charland, Potvin et Riopel, 2009), il semble méme qu’actuellement, ce soit « dans les disciplines
scientifiques que I’ERE tend a s’intégrer en contexte scolaire » (p. 68). Toutefois, en contexte
d’éducation préscolaire ou le développement personnel et social est au cceur des compétences a
développer, je prétends que le rapport entre science et ERE doit étre inversé. Ce sera donc dans
I’ERE que la science pourra s’y intégrer, permettant ainsi a la science de se rapprocher de la vie

quotidienne de I’enfant dans le contexte de globalité, *“ étre-au-monde *’, évoqué plus haut.

Cette responsabilité d’accorder un espace pour permettre a I’enfant de « découvrir - re-
découvrir » et de chercher a « interpréter - réinterpréter » son monde ainsi que ses rapports au
monde, est un sujet de préoccupation pour Berryman (2011-2012). Il I’identifie & la capacité a
« habiter, [a] étre présent & I’expérience du monde, & I’habiter » (p. 69). Aussi, il semble que ce



concept ne soit pas bien compris du milieu scolaire, pire encore, il ne semble pas connu.

Berryman (2011-2012) engage pourtant la réflexion dans ce sens. Il précise que notre réle en
serait un de « médiateurs partiels des relations au monde des enfants via un curriculum et un

langage » (p.70). Ce dernier fait d’ailleurs remarquer que

pour certains, la forme scolaire et son architecture de prédilection, la salle de classe, sont
en rupture avec le monde de la vie ou sont les cohabitants. De plus, pour certains, les
savoirs mémes et la maniére de les construire sont aussi en rupture ou source de rupture,
de coupure, d’isolement, d’aliénation. (ibid)

L’idée de faire intervenir éveil a la science et ERE pour contribuer a la construction d’un
rapport au monde plus conscient et senti, semble avoir du mal a émerger dans nos éecoles. Il
apparait que les moyens d’y parvenir ne soient pas suffisamment connus pour que le milieu
scolaire se sente a I’aise pour s’y investir. Aussi, cette illustration évoque une nécessité

d’apprivoiser d’autres stratégies educatives ; une triste réalite du monde scolaire que je reconnais.

“School isn't
supposed to be a
polite form of
incarceration, but
a portal to the

wider world.”

— Richard Louv, Last Child in the
Woods: Saving Our Children from
Nature-Deficit Disorder

HMustration © Rob Sh son http://robshepperson.blogspot.com

Pour moi qui m’intéresse précisément a I’éveil scientifique, mais qui reconnais tout de
méme m’y appliquer de maniére intuitive, éveiller & la science permet aux éleves « d’entrer dans
le monde » de maniére consciente. L’éveil scientifique m’offre d’élever le regard de I’enfant au-

dessus de la seule préoccupation d’un soi. Il me permet de répondre a la curiosité en initiant aux



activités intellectuelles de maniére plus formelle, soit en cherchant a développer les attitudes et
les aptitudes scientifiques qui aident & répondre aux nombreuses interrogations que le milieu
naturel suscite en nous. Mais avant tout, I’éveil scientifique est une occasion de s’amuser a
chercher et « re-chercher » a comprendre notre monde, qui nous engage vers I’exploration direct
de ce dernier (une forme d’apprentissage expérientielle), sans négliger I’ensemble des autres
disciplines comme autant de manieres différentes de porter notre regard sur ce monde qui nous
entoure. Il représente donc une occasion d’introduire une maniere d’étre, une posture de

chercheur et d’investigateur.

Espérant améliorer la qualité de I’éveil scientifique que j’offre a mes éléves du préscolaire
et introduire des pratiques répondant davantage aux besoins des enfants puis, souhaitant
contribuer a faire progresser la pratique enseignante, je cherche a répondre a la question
suivante : Comment éveiller scientifiguement mes éleves de la maternelle dans le contexte de
I’ERE? Aussi, le prochain chapitre, intitulé cadre conceptuel, permet une meilleure compréhen-

sion des concepts clés liés a cette recherche.



CHAPITRE 11
CADRE CONCEPTUEL

Le chapitre précédent a tout d’abord permis de préciser la nature des probléemes reliés au
déficit de culture scientifique actuellement observé ainsi que ceux liés aux préoccupations en lien
avec I’éducation relative a I’environnement. Il m’a été offert la possibilité de mieux saisir la
proximité entre éveil a la science au préscolaire et ERE puis, a entrevoir la possibilité d’enseigner
autrement en liant directement les deux dans des contexte educatifs différents offrant ainsi
I’occasion de mieux éveiller a la science les jeunes enfants, chose que je souhaite arriver a faire.

La problématique ayant été circonscrite, les principaux concepts servant de cadre a ce
projet sont : la culture scientifique et I’éveil a la science, I’éducation relative a I’environnement et

I’apprentissage expérientiel. Voyons comment s’articule chacun d’eux.

2.1 Culture scientifique et I’éveil a la science

Legendre (2005) soutient que « dans le cheminement vers I’étre éduqué, la culture générale
doit précéder la culture spécialisée, la premiere étant les assises de la deuxieme » (p. 320). En
outre, la culture génerale represente, du point de vue social et éducationnel : I’« ensemble des
connaissances et des habiletés de base nécessaires pour qu’une personne puisse s’adapter, se
situer et évoluer utilement dans la société » (p. 319). Or, la culture scientifique et I’éveil scienti-
fique semblent s’inscrire a I’intérieur d’une partie de cette connaissance et de ces habiletés de
base nécessaires. Selon Lévy-Leblond (1984; cité dans Raichvarg, 2005), la culture scientifique
vise a:

permettre I’élargissement de la démocratie aux choix technologiques (énergie, défense,

santé...) qui conditionnent notre avenir; assurer une base collective de compétence

scientifique et technique, et promouvoir I’aptitude a I’innovation pour un développement

industriel contrdlé; répondre au légitime besoin qu’a chacun de connaitre le monde dans sa
dimension sociale autant que naturelle ». (p. 109)

De I’avis du Conseil des ministres de I’Education Canada [CMEC] (1997), la culture
scientifique exige cette acquisition de connaissances, d’habiletés et d’attitudes a développer, et
ce, principalement dans le but « d’étudier et d’analyser les interactions entre les sciences, la tech-
nologie, la société et I’environnement (STSE) » (p. iii). Elle fait donc partie de cette connaissance
géneérale nécessaire pour évoluer dans une société qui subit des changements rapides, ceux-la

mémes qui influencent fondamentalement nos modes de vie. Plus spécifiqguement, la culture
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scientifique permet & qui la regoit « de développer ses aptitudes liées a la recherche scientifique,
de résoudre des problemes, de prendre des décisions, d’avoir le golt d’apprendre sa vie durant et
de maintenir un sens d’émerveillement du monde qui I’entoure » (p. 4). Le Conseil précise
d’ailleurs que le domaine des sciences de la nature représente a son point de vue, I’espace tout

désigné pour I’atteinte de ce but.

En Europe, Cherpak (1996) dit de la science qu’elle permet non seulement a I’Homme de
prendre connaissance de « la dimension du monde dans son dialogue avec I’Univers » (p. 106),
mais « qu’elle sous-tend une éthique de rigueur et de tolérance » (ibid). Pour Reeves (2014), la
science nous permet un dialogue avec notre milieu de vie. Essentiellement, la science, dans sa
forme la plus large, est « I’acquisition de connaissances [...] qui permet aux individus de mieux
comprendre le monde qui les entoure » (Conseil des academies canadiennes, 2014, p. 26).
Quoiqu’il en soit, la science que nous connaissons aujourd’hui s’est construite peu a peu grace
aux questionnements des Hommes depuis les tout premiers; cheminement que tend a reproduire

I’enfant en quéte de compréhension du monde qu’il habite.

Selon Coquidé (2007; citée dans Ledrapier, 2010), I’éveil scientifique au préscolaire doit
représenter une « familiarisation pratique avec la nature et les objets, dans une visée de progres-
sivité entre les cycles » (p. 83), veillant ainsi a « enrichir un capital “ expérientiel ” et d’élaborer
un premier pallier de connaissances » (ibid). De son coté Ledrapier croit qu’il doit aller au-dela
de cette simple familiarisation suggérant qu’il implique une réelle activité intellectuelle, formu-

lant des objectifs précis rassemblés dans le tableau ci-dessous.



Tableau 1. Les objectifs de I’éveil a la science selon Ledrapier (2010)

12

Importance d’un éveil impliquant des activités collectives
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précédent; implique I’intérét)

2° objectif :
Modéliser
ou

« Faire des sciences »

3° objectif :
Problématiser

(c’est I’étape souvent
exprimée par : « J'ai
une question », mais

4° objectif :
Argumenter
(activité
langagiére qui
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Au Québec, il y a longtemps qu’on s’intéresse a I’éveil scientifigue comme moyen pour
permettre la découverte du monde par la connaissance de I’environnement, donnant aux sciences
de la nature une place de choix (MEQ, 1997). Le programme de formation de I’école québécoise
(PFEQ) du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport [MELS] (2006/2012) inscrit I’éveil
scientifique a I’intérieur de la compétence Construire sa compréhension du monde (p. 63) et il
mise sur la curiosite, I’intérét, I’expérimentation et la communauté d’apprentissage comme lieu
de stimulation intellectuel pour y parvenir. Cet éveil au monde propose d’expérimenter, d’utiliser
des outils et d’utiliser des stratégies en favorisant les liens avec le quotidien. Le PFEQ précise le
développement de cette compétence en proposant diverses actions pouvant soutenir I’exercice de
la pensee telle que : observer, explorer, manipuler, poser des questions, associer des idées,
anticiper, vérifier ses prédictions. A cela, le PFEQ ajoute : « organiser I’information en exprimant
ce qu’il connait, en cherchant, en sélectionnant et en échangeant de I’information puis finalement,
raconter ses apprentissage en décrivant sa démarche, en précisant ses apprentissages et stratégies
et en réutilisant ses acquis » (p. 63). S’appliquant a toutes formes d’éveil, cette compétence
semble donc suivre une logique de démarche d’éveil scientifique, peu importe la discipline préco-

nisée. Sans préciser les contenus scientifiques sinon par I’entremise d’une liste de connaissances
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se rapportant au développement cognitif, cette compétence offre quelques pistes limitées de
sujets® possibles & explorer.

Eveiller au monde, et plus spécifiquement ici, éveiller & la science semble donc exiger que
I’enseignant ait lui-méme atteint, grace a sa propre curiosité, un certain niveau de conscience qui
lui permet de pouvoir saisir les opportunités sur lesquelles il peut compter pour parvenir a ses
fins. Cela exige de lui une bonne maitrise de son programme de formation et qu’il puisse compter
sur une culture générale développee, mais surtout, cela exige qu’il profite d’une bonne compré-

hension de sa mission premiére, celle d’éduquer.

2.2 Education relative a I’environnement

Eduquer vient du latin educere qui signifie « conduire hors de » [...]. L’éducation consiste
donc a faire sortir I’éléve ou I’enfant d’un moi de pacotille qui se mure dans des certitudes
pour se rassurer, et a le conduire vers un moi authentique, son centre profond unique au
monde (De Coulon, 2002 ; cité dans Sauvé 2006-2007, p. 22)

Selon Petrella (2000), éduquer reléverait de la famille mais également de I’école et de la
société toute entiére. A propos du milieu scolaire il insiste sur le fait qu’il doit veiller & maintenir
une conception « d’une éducation fondée sur une culture de vie (“ vivre ensemble avec les autres
dans I’intérét géneral ) » (p. 25). En contexte scolaire, éduquer pourrait donc se lier aux inten-

tions et visées de I’ERE.

L’Organisation mondiale des Nations Unies pour I’éducation, les sciences et la culture
(UNESCO, 1986) suggere que I’ERE soit

considérée comme une nouvelle approche des rapports de I'homme avec son
environnement, et de la maniere dont il affecte le monde qui I'entoure et est affecté par eux;
c'est-a-dire comme un processus intégré, qui traite de I'environnement naturel de I'homme
et de celui qu'il a fagonné. [...] Elle est avant tout orientée vers le développement de la
collectivité par une approche visant a la formation de citoyens responsables, motivés et
ayant confiance d'abord en eux-mémes. Elle repose sur un processus rationnel destiné a
améliorer la qualité de la vie par I'action démocratique et responsable (UNESCO, p. 19)

* Les jeux d’expérimentation (p. ex. un bac a eau, du sable, des p. loupes); I’observation et la manipulation d’objets
(ex. la fabrication, les montages); la recherche d’explications et de conséquences en rapport avec des matiéres (p. ex.
le bois, le papier), avec des éléments naturels (p. ex. I’air, I’eau) et avec des phénomenes naturels (p. ex. la rouille, le
verglas, la germination, la chute des feuilles) (PFEQ, p. 68).
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Pour sa part, Legendre (2005) offre plus d’une définition. Celle initialement proposée dans
la Charte de Belgrade, UNESCO-PNUE (1975) suggére qu’elle soit une forme d’éducation
(p. 525). La considérant bien davantage, Sauvé (1997) va jusqu’a I’associer aux sphéres du déve-
loppement personnel et social qu’elle illustre ainsi.

Schéma 1. Spheres de développement personnel et social

ENVIRONNEMENT

Relation au milieu
Santiment d’'appartenance a la biosphéra,
rasponsabilité envers les autres &tras vivants

LES AUTRES

Construction de la relation a l"altérité
Education & la paix, a la tolérance,

a la democratie, a la coopération, a la solidante.

MOI

Construction identitaire

Spheres du développement personnel et social
(Sauvé, 1997)

Les nombreuses recherches de Sauvé influencent ce champ d’études notamment avec sa
définition des sept représentations de type d’environnement ainsi qu’avec les quinze divers cou-
rants de I’ERE, qu’elle précise dans Legendre. Aussi offre-t-elle un tableau simplifié permettant
de reconnaitre les courants les plus souvent rencontrés ainsi que leurs objectifs respectifs. Le ta-

bleau suivant apporte un éclairage sur ce que représente éduquer relativement a I’environnement.



Tableau 2. Catégories de I’ERE
(adapté de Sauvé, 1997a et de Fortin-Debart, 2004; tiré de Girault et Sauvé, 2008. p. 46)
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Catégories d’ERE
selon Lucas
(1980-1981)

Catégories d’ERE
selon Robottom
et Hart (1993)

Objectifs
privilégiés

Objet central

Education au sujet
de I’environnement

Education
pour I’environnement

Approche
Positiviste

Acquérir
des connaissances

Les savoirs

Changer
les comportements;
adopter des gestes
favorables
a I’environnement

Les comportements

Approche
de la critique
sociale

Transformer
les pratiques
sociales a partir
d’investigations
et de choix collectifs

Le changement
social

Education
par et dans
I’environnement

Approche
interprétative

Construire un lien
d’appartenance
entre la personne et
son environnement;
favoriser I’empathie
envers les autres
vivants; développer
des valeurs
environnementales

La personne
et son rapport
a I’environnement

Parce que I’ERE s’intéresse au « mieux-vivre ensemble sur Terre », et de ce fait parce

qu’elle cherche a inculquer de nouvelles valeurs, elle me semble bien avoir un réle éducatif a

jouer dans le milieu scolaire. Former des citoyens de demain capables d’interagir harmonieuse-

ment par, pour et dans leur monde en les préparant «a mieux relever les défis auxquels ils
devront faire face » (MELS, 2006, p. 2) ne fait-il pas partie de ses objectifs? Par ailleurs, du fait

gu’elle concerne le développement humain, I’ERE s’inscrit au cceur méme de notre rapport a la

nature et a I’environnement. Aussi, Berryman (2003) explique I’importance de permettre a

I’enfant d’apprendre a se trouver ou se construire une place a lui dans I’environnement. En effet,

I’enfant gagne en développant dans cette relation, dit-il,
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a étre bien dans le monde en dehors de sa famille et a y trouver une terre d’accueil. [...]
En jouant dans la nature, I’enfant échange avec elle et apprend a se sentir bien dans le
monde. [...] C’est concréetement qu’il se lie au monde dont il explore et manipule la
structure. Une éducation relative a I’environnement considérant cette période de I’éco-
ontogenése favorisera alors cette exploration libre ou I’enfant se connecte au monde, joue
dans le monde et y trouve une terre d’accueil dont il explore les contours (p. 216-218)

Précisant que I’étre mature est celui capable d’évoluer en paix avec un monde ou la nature
occupe une place importante, Berryman nomme ce rapport de I’humain a I’environnement qui le

construit, I’éco-ontogénése. Chaque étape de la vie en serait influencée.

Selon Berryman (2011-2012), une ERE profitable accompagne I’enfant dans son sentiment
« d’apparentement ou d’appartenance a I’environnement » (p. 73). Ainsi, cette éducation renforce
son sentiment d’attachement au monde. Plus encore, elle contribue a la compréhension de son
insertion dans le monde de la vie du point de vue écologique, puis de sa responsabilité a I’endroit
de ses habitudes de vie qui a leur tour, «sont plus ou moins favorables et ouvertes a une
habitabilité partagee » (ibid, p. 71).

Pour soutenir une pratique d’apparentement, le modéle de Lucas présenté dans le tableau 2
et issu de la catégorie de I’éducation par et dans I’environnement, que présente Girault et Sauvé
(2008), invite « a renouer avec les approches educatives qui se tournent vers le milieu de vie et a
I’envisager dans le sens de son habitabilité et de sa cohabitabilité » (Berryman, 2011-2012,
p. 74). En cela, cet auteur propose d’adopter un ensemble de contextes éducatifs favorisant I’éco-
ontogénese et avec elle, «un apparentement ou une appartenance a I’environnement [nous
mettant en garde qu’] il est possible d’envisager une configuration dans les relations entre les
enfants et I’environnement qui favorise une aliénation » (ibid, p.73). Cette configuration
d’appartenance tournée vers la vie représente un défi pour le milieu scolaire, I’école ayant
I’habitude d’adopter davantage «une forme d’enfermement poli »° (Louv, 2014), tel que

I’évoque I’illustration présentée plus haut.

Cet outil présenté dans le tableau 3 s’avere donc utile pour accompagner la réflexion de

I’enseignant qui souhaite se préoccuper d’éco-ontogénese afin d’améliorer ses pratiques et ainsi

5 Traduction libre
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accompagner ses éléves dans le développement du sentiment d’appartenance au milieu vivant et

avec lui, sa « cohabitabilité ». Le tableau qui suit présente I’ensemble des configurations a tenir

en compte.

Tableau 3. Pratiques d’une ERE au regard de I’éco-ontogénese
(inspiré par Perelman et Olbrechts-Tyteca 1988; cités dans Berryman 2003, p. 219)

La configuration aliénante, disqualifiée

La configuration d’appartenance, qualifiée

Activités intérieures

Activités extérieures

En lien avec le virtuel

En lien avec le réel

En lien avec le lointain

En lien avec le proche

Echelle planétaire

Echelle locale

Dans des lieux aménagés

Disponibilité des espaces interstitiels

En lien avec des lieux et espaces figés

Disponibilité des matériaux modelables

Impression d’interdit

Impression de liberté pour explorer

Construit, planifié, organisé et ordonné

Spontané

Réplique de la nature

Nature authentique

Approche thématique

Approche des lieux

Prépondérance du discours

Prépondérance de I’expérience

Exceptionnel

Familier

Approche par le travail

Approche par le jeu

Focalise sur les problémes

Focalise sur ce qui fonctionne bien

Orienté vers le futur

Orienté sur le présent

Ancrage dans des cycles socialement
construits et commerciaux

Ancrage dans les cycles de la nature et la
phénologie
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Chacun a leur maniére Sauvé et Berryman s’intéressent a cette dimension fondamentale de
I’ERE qui concerne le développement humain dans son rapport aux autres et au monde. Je suis
d’avis que cette spécificité lui confere un intérét particulier pour le milieu préscolaire qui travaille
au développement harmonieux des étres. Aussi, elle représente un avantage réel pour ma
pratique. Sa pertinence s’inscrit au coeur méme de la mission éducative de I’école. La finalité de
I’ERE réfere au développement d’une citoyenneté active permettant « de préparer les citoyens de
demain a mieux relever les defis auxquels ils devront faire face » (MELS, 2006/2012 p. 2). Cet
engagement a y travailler s’actualise, entre autres grace aux grands domaines généraux de
formation. L’un d’eux s’intéresse spéecifiquement a I’environnement et précise que

I’école doit éveiller chez I’enfant la capacité de voir, d’apprécier et de comprendre les
divers éléments qui composent son milieu de vie. Il sera amené a s’interroger sur leurs
caractéristiques et a découvrir graduellement la complexité et la fragilité de I’écosysteme.
Il découvrira aussi les relations d’interdépendance qui existent entre I’homme et son
environnement et pourra établir des liens entre la satisfaction de ses besoins et I’utilisation
des ressources de son milieu. Il en viendra ainsi a évaluer les conséquences des actions
humaines sur I’environnement, y compris les siennes propres (p. 46)

On peut sous-entendre dans ces propos du ministére de I’Education, du Loisir et du Sport
(MELYS), les principes mémes de I’éco-ontogénése veillant au développement de

I’altérité humaine et aussi I’altérité des autres animaux et des végétaux, ces autres étres
vivants qui habitent nos milieux de vie, nos territoires, notre monde. Dans une perspective
d’éducation relative a I’environnement, les questions d’habiter et d’habitat ouvrent aussi
sur I’écologie. 1l est donc ici question de cohabitation ou la cohabitabilité avec les autres
étres vivants qui habitent le monde. Conservons-nous ce monde habitable ? (Berryman,
2003, p. 69)

Il semble que permettre I’enracinement de I’enfant dans son monde en lui proposant une
maniere de prendre part a un réel dialogue avec I’Univers et tous ceux qui I’habitent, soit envi-
sagé au préscolaire grace aux cinq sens. En effet, ceux-ci apparaissent comme un moyen pour
favoriser ses liens tant avec lui-méme, avec ceux qui I’entourent, qu’avec son milieu de vie.
Mettre a contribution les sens exige une part importante de I’expérientiel. Voyons donc comment,
en quoi et dans quel contexte un tel apprentissage, axé sur I’expérience, contribue a I’enracine-

ment des enfants dans leur monde et dans la compréhension de celui-ci.
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2.3 Apprentissage expérientiel

Selon Legendre (2005), « I’apprentissage experientiel réfere non seulement a un mode
d’apprentissage mais renvoie aussi a une conception de I’éducation qui fait de I’expérience un

élément essentiel de la situation éducative » (p. 95).

Permettant a I’enfant de ressentir de réelles « émotions telles que défi, compassion, plaisir,
excitation, émerveillement, identification, désir de partager leurs impressions... » (Pruneau et
Lapointe, 2002, p. 2), la démarche scientifique de I’apprentissage expérientiel est associée a
I’empirisme que I’on dit issu du principe que « I’acquisition et la justification des idées sur le
monde externe sont fondées sur I’expérience sensible, c’est-a-dire sur la perception de sensations
issues des sens » (Guay, 2004; cite dans Legendre 2005, p. 557). Elle sous-entend donc une
expeérience sensorielle et expérientielle forte et diversifiée en contexte de pertinence. Pour ces
raisons, elle semble convenir a I’éveil scientifique tout autant qu’a I’ERE et, permet en outre,
d’établir un paralléle avec la configuration d’appartenance proposée par Berryman, (2003) celle-
la méme qui invite a « godter », a « habiter » voire a « cohabiter le monde ». Semblant également
supporter I’éco-ontogénese, il est possible de croire qu’elle offre a I’enfant d’interpréter différem-
ment son monde, lui proposant de pouvoir « connaitre la nature » plutdt que de « connaitre les

explications de la nature » (Berryman, 2011-2012, p. 69).

Ce contexte d’émotions et d’apprentissage rejoint a plus d’un égard les propos non
seulement de Berryman mais également des tenants de I’Outdoor Learning (Gouvernement
d’Ecosse, 2010) qui stipule que

Les valeurs au cceur du « Curriculum for Excellence », résonnent avec les concepts clés
connus depuis longtemps a propos de I’apprentissage extéerieur. Défi, plaisir, pertinence,
profondeur, développement complet de la personne et approche aventureuse de
I’apprentissage, sont au cceur de I’apprentissage extérieur. © » (p. 7)

Pruneau et Lapointe (2002) préecisent que cette experience sensorielle «ne se limite
toutefois pas a I’expérience d’objets, d’évenements ou de phénomeénes » (p. 2). Plusieurs étapes
sont nécessaires pour ancrer efficacement I’expérience de vie dans le sens et la pertinence et ainsi

en espérer un reel apprentissage. Ces dernieres consisteraient a favoriser « I'expérience réelle, la

6 Traduction libre.
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réflexion ou I'analyse critique du vécu, et la synthese (publication de I'expérience ou application
dans un autre contexte) » (ibid). De fagon plus précise, ces deux chercheures nous expliquent que
I’expérience réelle qu’elle implique oblige I’enfant a étre actif et non pas observateur. Elles
précisent que la réflexion ou I’analyse critique du vécu y est nécessaire pour permettre la
construction de sens et que la synthese vient offrir a I’enfant, une occasion de partager sa compré-
hension a d’autres ou encore de simplement lui permettre de revivre son expérience. 1l s’agit la
d’une période d’appropriation et de reinvestissement. Les etapes se résumeraient en quatre
verbes : penser, sentir, percevoir et se comporter. Aussi, «le concept actuel d'apprentissage
expérientiel correspond & un processus durant lequel les participants faconnent leurs connais-
sances et leurs conceptions par le biais de transactions affectives et cognitives avec leurs milieux

biophysique et social » (p. 1).

Entre I’empirisme qui met I’accent sur I’expérience sensorielle, I’heuristique qui mise sur
I’invention et la découverte et le constructivisme voire le socioconstructivisme qui engage totale-
ment les apprenants entre eux, il m’apparait trouver en I’apprentissage expérientiel une pedagogie
dite «active et affective » (Pruneau et Lapointe, 2002) qui rejoint les préoccupations de
I’éducation préscolaire. Parce que ce contexte d’apprentissage vise a stimuler tous les sens en
méme temps a I’intérieur d’une pratique convenant tout a fait a un éveil scientifique, tout en
offrant un environnement sur lequel I’enfant sera capable d’agir, I’apprentissage expérientiel
mérite largement notre attention. Encore faut-il accepter d’ouvrir la classe au contexte réel, a
I’extérieur, et ce passage semble encore difficile a faire. Certains, dont Cardinal (2010), déplorent
méme que :

les enfants ne sortent tout simplement plus. Ils n’ont donc presque plus d’occasion
d’apprendre sur le terrain, d’observer empiriqguement, de toucher et de sentir. Pas plus
dans leur cour en béton, d’ailleurs, que lors d’éventuelles classes de neige ou vertes. Bien
assis en classe, les éleves regoivent un apprentissage plutdt désincarné [...]. La mode est
de dire, de communiquer verbalement. Les approches psychocorporelles sont ainsi
relativement peu valorisées. Parler, c’est bien vu, mais construire, toucher, palper, par
contre, c’est suspect [...]. (p. 97)

Le contexte de plaisir et de pertinence qu’offre I’apprentissage expérientiel, tant pour
introduire I’éveil a la science dans un contexte porteur de sens que pour I’éducation relative a
I’environnement, semble favoriser ce rapprochement entre I’ERE, la science, la nature et la vie

des enfants. Hecht (2015) ajoute a ce propos alors qu’elle indique que ces trois concepts proches
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(étude de la nature, ERE et le Outdoor Experiential Learning) sont des termes régulierement
confondus et qu’ils encouragent « les éléeves a faire de la science une partie de la vie
quotidienne » (p. 1). Elle ajoute au sujet de I’expérience en milieu naturel, que celle-ci « conduit
les enfants hors de la salle de classe et dans [I’environnement] — et les bois et les ruisseaux —
[qu’il contribue ainsi aux] expériences de base et [aux développements des] compétences dont ils

auront besoin pour réussir dans un monde en constante évolution (ibid, p. 1).

Pour toutes ces raisons, cette approche m’apparait tout a fait appropriée, tant pour la
démarche d’éveil scientifique proposée par Ledrapier (2010) que pour la configuration d’ap-
partenance en ERE que suggére Berryman (2003). A ce sujet, Pruneau et Lapointe (2002)
présentent les contextes ou cette approche est particulierement bienvenue. Au nombre de ces

contextes figurent I’éducation en milieu naturel et I’éducation par et dans I’environnement.

Mes objectifs de recherche sont donc :

- d’enrichir ma conception de ce qu’est I’ES et ’ERE au préscolaire;

- de vérifier comment le contexte de I’ERE est pertinent pour éveiller a la science;

- d’ajouter consciemment a mes modeéles éducatifs, I’apprentissage expérientiel;

- de relever dans ma pratique les occasions de parvenir a éveiller a la science grace a
I’ERE afin d’enrichir celle-ci de mes nouvelles connaissances.

Aussi, avant d’aller plus loin, voici mon interprétation de I’interrelation de ces trois
concepts clés, suivi de I’esquisse méthodologique situant le contexte de cette recherche et

présentant les participants et les outils utilisés au moment de la collecte de donnees.

Schéma 2. Concepts clés contribuant a I’enracinement de I’enfant dans le monde

Concepts clés contribuant a I’enracinement de
I’enfant dans le monde (Ricard, 2015)




CHAPITRE Il
METHODOLOGIE

Dans le chapitre précédent il a été permis d’éclaircir les concepts clés liés a cette
recherche et a les présenter dans un schéma les reliant les uns aux autres. Quelques outils ont été
proposés en tableaux; ceux ayant servi & soutenir la réflexion de I’enseignante actrice-chercheuse
souhaitant s’engager dans une démarche d’appropriation de ceux-ci. Pour terminer le chapitre, les
objectifs de recherche ont été précisés, permettant ainsi de les circonscrire.

Ce chapitre s’intéresse a la démarche de recherche employée par I’enseignante actrice-
chercheuse que je suis, en quéte de compréhension et de dépassement professionnel afin de
trouver des réponses a mes questionnements. Je cherche depuis quelques années a mieux intégrer
I’éveil a la science ainsi que I’éducation relative a I’environnement a ma pratique. Cette
recherche me permet de préciser ce qu’ils sont ainsi qu’a en définir leur portée. De I’avis de
Paille (1994), une recherche ancrée sur le terrain, tel que je I’envisage, permet de « dégager le
sens d’un évenement [...], lier dans un schéma explicatif divers éléments d’une situation [...],
renouveler la compréhension d’un phénomene en le mettant différemment en lumiere » (p. 149).
L’observation et I’analyse de la pratique de I’'ERE et de ses bénéfices anticipés pour I’éveil a la
science, a I’intérieur de ma classe, permettront a quiconque désirant s’inspirer des conclusions de

cette recherche de s’engager a son tour afin d’approfondir encore plus le sujet.

Or, le choix d’opter pour une recherche de nature qualitative interprétative s’est imposé.
Celle-ci « possede une utilité et une pertinence qui lui est propre pour faire avancer le domaine de
I’éducation » (Wiersmar, & Jurs, 2009; cites dans Dionne 2009, p. 77), mais plus encore, Dionne
(2009) suggere que dans son approche naturaliste, elle cherche précisément a comprendre une
situation en se basant sur les significations qu’en donnent les acteurs en cause. Ce contexte
proposerait donc un portrait du milieu étudié et avec lui, une possibilité d’en faire émerger une
théorie enracinée dans cette expérience aussi, la dirons-nous suivre la logique de I’étude de cas.
Ce type de recherche « s’applique particulierement bien a des questions de I’ordre du comment »
(Dionne, 2009, p. 79). Plus encore, I’étude de cas « s’avere étre une méthode de prédilection pour
la découverte d’un phénomene contemporain a I’intérieur de contextes de vie particuliers » (ibid);

soit celle d’une classe comme la mienne.
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L’ étude de cas semble également selon Albarello (2011) tout a fait pertinente pour ma
démarche puisque «toute innovation a implanter dans un systéeme [...] peut étre considérée
comme un programme et par conséquent faire I’objet d’une analyse de cas » (p. 26). Méme si
cette implantation est temporaire puisqu’elle se tiendra le temps de la recherche, elle portera
précisément sur le caractére innovant de la démarche qui par la suite, viendra influencer les
pratiques futures de I’enseignante actrice-chercheuse. Parce que I’étude « porte sur des sujets
dont la pertinence ne semble pas faire probleme, mais qui pour diverses raisons, ont été peu ou

pas explorés jusqu’ici » (Gagnon, 2005, p. 16), il est proposé de la dire exploratoire.

Cependant puisgu’elle est menée par I’enseignante actrice-chercheuse et qu’elle lui offre
une occasion de se définir comme professionnelle en précisant ses normes, ses idéaux, ses
motivations, ses croyances puis ses depassements possibles, elle prend également une saveur
autoethnographique. Avec I’étude de cas, la méthode autoethnographique convient tout a fait a la
recherche qualitative puisqu’ensemble, elles «visent le méme but : savoir rendre compte de
I’expérience humaine dans le milieu naturel » (Fortin, 2010, p. 34). Cette approche s’inscrit
comme « une methodologie de la proximité, une maniere normale, spontanée, naturelle, quasi
instinctive d’approcher le monde, de I’interroger et de le comprendre » (Paillé, 2007; cité dans
Rondeau, 2011). Selon Rondeau (2011), elle conviendrait tout a fait a une écriture davantage de

type littéraire, chose qui me sied parfaitement.

Cette recherche vise donc avant tout la professionnalisation de I’enseignante actrice-
chercheuse que je suis. Aussi, en tant que professionnelle, une demande de certificat éthique a été
transmise afin d’assurer la pleine confidentialité et le respect des participants. Le certificat a été
émis en date du 27 janvier 2015. 1l porte le numéro CER-15-209-07.02 et fut renouvelé en bonne

et due forme.

Avant d’aller plus loin, revoyons les bases de cette recherche a I’aide d’un tableau

synthese illustrant ma démarche.
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Tableau 4. Ma démarche de recherche (1)

Recherche qualitative
qui s’inscrit dans I’action;
qui s’inscrit dans le paradigme interpretatif;
approche naturaliste
(Dionne, 2009)

Etude de cas; Autoethnographique;
méthode de découverte recherche d’une identité tirée de I’expérience
(Dionne, 2009) (Rondeau, 2011)

Compte-rendu de I’expérience humaine dans le milieu naturel
(Fortin, 2010)

3.1 Collecte de données et bases d’analyse de cette recherche

Comme il est question d’accompagnement vers un changement de pratique dans une
perspective constructiviste, I’approche qualitative interprétative propose, selon Méliani (2013),
une méthode d’analyse qui «se centre sur un objet d’étude et recherche la théorisation en
appliquant un certain nombre d’opérations aux données empiriques » (p. 437). Ainsi, elle permet
une meilleure conceptualisation du sujet par I’étude des événements qui se présentent, dans un
va-et-vient constant entre collecte de données et analyse. Aussi, il apparait que ce processus offre
également une pertinence pour I’analyse tout aussi bien de I’étude de cas que de
I’autoethnographie. En effet, selon Rondeau (2011), « I’expérience autoethnographique [...] peut
étre vue comme un aller-retour entre ma perception, ma verbalisation et le reflet de ma réalité,

celle ayant aussi été construite par d’autres et percue avec I’aide de I’autre » (p. 54).

La collecte de données appropriée pour I’étude de cas s’appuie sur de multiples sources
d’informations. Pour ce faire, une grande variété de participants et d’outils est choisie pour leur
pertinence pressentie. Des dessins d’enfants, puis des questionnaires s’adressant a ces derniers,
des questionnaires s’adressant aux parents et a divers intervenants figurent parmi les outils de
collecte de données. Selon Fortin (2010), ce procédé convient parfaitement « quand on dispose de
peu de données sur I’évenement ou le phénomeéne a I’étude » (Yin, 2003; cité dans Fortin 2010,
p. 35). Quant a I’autoethnographie, la collecte de données qui supporte cette démarche réflexive
octroie a I’écriture une place prepondérante. Aussi, le journal de bord s’est présenté comme un

outil indispensable. Rondeau et Paillé (2016) rapportent les propos d’autres chercheurs
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notamment Baribeau, Boutin & Camaraire puis Savoie-Zajc concernant cet outil. Ces derniers le

définissent ainsi :

La méthode du journal de bord est issue de la tradition des récits de vie et de pratique
ainsi que du courant des approches narratives (Baribeau, 2005). Il s’agit d’« un instrument
qui sert a la réflexion et a I’analyse a partir de données objectives et vérifiables » (Boutin

& Camaraire, 2001, p. 74). Il représente, en quelque sorte, la mémoire vive de la

recherche (Savoie-Zajc, 2004) (p. 8)

Aussi, Iutilisation d’un journal de bord tenu par I’enseignante actrice-chercheuse et
relatant 15 situations d’éveil a la science dans un contexte d’ERE réalisées entre février 2015 et
juin 2015 rassemble le déroulement de chacune des situations ainsi que des extraits de
discussions et d’échanges avec les enfants, les activités de réinvestissement puis les analyses
sommaires que j’en fais aux moments ou se vivent ces situations. Le contenu de ce journal de
bord est disponible dans son entiéreté dans un document joint. Aussi est-il possible de prendre

connaissance du gabarit ayant servi a la consignation des situations dans I’ Appendice D.

Finalement, j’ai ressenti le besoin de faire intervenir une équipe de lecteurs critiques, issus
de milieux variés et proches des thématiques en cause (éducation, science, environnement, ERE,
préscolaire) afin d’assurer un regard externe favorisant une certaine triangulation des résultats.
Ensemble, ceux-ci contribuent a enrichir la réflexion de I’enseignante actrice-chercheuse engagée

dans un processus de professionnalisation; processus schématisé dans la représentation qui suit.
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Schéma 3. Modeéle pratique d’une démarche de professionnalisation

Interprétation
des enfants

Interprétation des ,Experlmenltatlc‘ms,
lecteurs -critiques études et réflexions Analyses et constats

de l'enseignante
Interprétation des
parents et
intervenants

Des acteurs et des observateurs contribuent a enrichir le regard et assurent la professionnalisation de

externes assurant la triangulation ... réflexif de I'enseignante.... cette derniére.

Un modele pratique d’une démarche de
professionnalisation (Ricard, 2015)

Il semble selon Dionne (2009) que la théorie ait toujours occupé une place importante en
recherche dans le domaine de I’éducation. Toutefois, elle précise que la recherche qualitative « ne
met habituellement pas d’emphase sur les bases théoriques relativement a un sujet étudie,
particulierement au debut de la recherche » (p. 78). Une théorie peut cependant émerger d’un
processus comme le mien, contribuant ainsi au développement d’une « formulation provisoire
pour comprendre la complexité des phénoménes tant au niveau conceptuel qu’au niveau
empirique de ses mises en situations » (Méliani, 2013, p. 436). On dira alors de cette théorie

émergeante, étre ancrée ou enracinée dans I’expérience et ses données.

Or, le contexte dans lequel se réalise cette collecte de données et des précisions quant aux
acteurs qui participent a cette recherche sont présentes dans les prochains paragraphes. Ensemble,
ils précisent le cadre dans lequel se déroule cette recherche. Mais tout juste avant, voici quelques

éléments s’ajoutant au tableau 4 afin de préciser une fois de plus la nature de cette recherche.
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Tableau 5. Ma démarche de recherche (2)

Recherche qualitative
qui s’inscrit dans I’action;
qui s’inscrit dans le paradigme interpretatif;
approche naturaliste
(Dionne, 2009)

Etude de cas; Autoethnographique;
méthode de découverte recherche d’une identité, tirée de I’expérience
(Dionne, 2009) (Rondeau, 2011)

Compte-rendu de I’expérience humaine dans le milieu naturel
(Fortin, 2010)

Va-et-vient entre collecte de données et analyses Démarche réflexive;
(Dionne, 2009) I’écriture est a la fois la donnée collectée et analysée
(Rondeau, 2011)
Multiples sources d’informations Journal de bord
(Fortin, 2010) (Rondeau & Paillé, 2016)

Lecteurs critiques afin d’assurer une certaine triangulation
et de confronter les pensées de I’enseignante actrice- chercheuse

Analyse par théorisation ancrée
un mode d’analyse de données qui « tend vers la théorisation, tout en étant davantage orienté vers la découverte de
correspondances étroites et de liens significatifs entre les composantes d’un phénomene »
(Paillé, 1994)

3.2 Portrait du contexte a I’étude, de ses participants et des outils de consignation des
données pour chacun des groupes de participants

Le contexte ou se déroule I’étude est une classe du préscolaire composée de 20 éléves
agés de 5 et 6 ans, constituee de 11 filles et de 9 garcons. Issu d’une école primaire de la
Mauricie pour laquelle la cote de défavorisation est établie & 6/10, ce milieu est reconnu comme
étant moyennement défavorisé. L’école posséde le statut d’Etablissement Vert Brundtland (EVB)

depuis plus de dix ans et I’enseignante actrice-chercheuse que je suis y enseigne de 2009 a 2015.

3.2.1 L’enseignante actrice-chercheuse

Je profite d’une expérience riche en éducation au préscolaire. J’enseigne a ce niveau
depuis 1996. Usant de stratégies pédagogiques variées, je m’inscris a I’intérieur d’une posture
humaniste. Le modele pédagogique socioconstructiviste m’interpelle particulierement. La
pédagogie de projets, la recherche-action pour la résolution de probleme communautaire (RA-

RPC), I’implication de la communauté par la participation réguliére de parents et d’intervenants
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spécialistes, I’engagement du groupe au sein d’événements ou de lieux liés a la culture (Festival
international de la poésie, musées) ou a des activités d’ordre social (p. ex. I’Opération Tournesol
d’Enfant-Soleil, la Dictée PGL) et I’exploration du milieu au moyen de jeux, d’excursions
pédestres ou d’explorations plus élargies grace aux services de transport en commun ne sont la

gue quelques exemples de ce que je propose et qui font partie du quotidien de mes classes.

3.2.2 Les enfants formant ce groupe

Le groupe participant a cette étude est un groupe régulier pour lequel, malgré I’intérét
général et leur bonheur évident a se retrouver a I’école, présente un faible niveau de maturité et
d’autonomie. Certains d’entre eux nécessitent des soins spécialisés. Une équipe formée d’une
orthophoniste, d’une psychologue et d’une ergothérapeute tentent d’identifier la nature des
difficultés de I’ordre de la compréhension, du langage, de I’adaptation ou de pallier a des
difficultés motrices globales de ceux-la. D’autres requiérent les services adaptés qu’offre notre
école. Ces derniers présentent des difficultés a etablir des rapports harmonieux tant avec les pairs
gu’avec les adultes qu’ils cétoient, alors que d’autres ont besoin de soutien afin que soit stimulé
leur goGt d’apprendre en orientant mieux leurs efforts. Bref, il s’agit bel et bien d’une classe
normalement constituée; telle étant la réalité d’aujourd’hui. Malgré tout, tous témoignent d’un
réel intérét pour le monde scolaire, quelques-uns vont jusqu’a développer leur réflexion et leur

implication de maniere remarquablement engagée.

Les enfants participent a plus d’un titre a cette collecte de données. Tout d’abord, leurs
réactions, questions et réflexions orientent I’élaboration de la plupart des activités. Celles-ci
contribuent & garnir le journal de bord de I’enseignante actrice-chercheuse de 15 situations a la
base méme du présent travail de recherche. Des dessins, des causeries et un questionnaire
complétent la collecte. Plus précisément, deux dessins commentés a deux périodes distinctes de
I’année, soit en début de collecte de données (février 2015) et en fin de collecte de donnée (juin
2015) sont réalisés. Le premier dessin a pour titre « Un scientifique, ca ressemble a... et ¢a parle
de... », alors que le second dessin s’intitule « L’environnement c’est... et ¢a sert a... ». Ce sont
20 éléves qui complétent le dessin du pré-test et 19 qui complétent le dessin du post-test. Le

gabarit pour la réalisation des dessins est illustré a I’ Appendice A suivi des resultats.
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Gréce a I’implication de leur parent, les éléves remplissent un questionnaire en début de
collecte de données (voir Appendice A). Les parents regoivent la consigne de simplement écrire
les propos et points de vue de leur enfant, sans chercher a les enrichir ou les transformer. Il est

possible que I’enfant n’ait pas de réponse et cela doit étre accepte.

3.2.3 Les parents

Les parents des éleves de mon groupe sont tous des parents au travail ou aux études. Ils se
font présents et collaborent merveilleusement a notre vécu de classe. Certains apportent une
couleur particuliere a notre classe en animant des activités ou ateliers. Parmi eux, un couple de
parents policiers anime un atelier au sujet des traces et empreintes (principalement digitales). Un
papa sénégalais vient nous présenter son pays d’origine; premiére approche avec le concept de
métissage et de génétique. Un autre couple vient apporter leur aide dans le jardin scolaire ainsi
que pour notre projet de plantation d’arbres. Plusieurs parents se joignent a nous pour nous
accompagner lors de sorties, pour cuisiner des collations particuliéres, pour soutenir la réalisation
d’activités plus exigeantes ou encore pour guider leur enfant dans une présentation a faire.
Egalement, un groupe de six grands-mamans s’impliquent dans un programme d’éveil a la lecture
et a I’écriture dont deux d’entre elles de facon plus réguliére; elles font figure de personnes tres
significatives pour le groupe. Elles nous accompagnent réguliérement, cuisinent pour nous, ou
encore codirigent un atelier en classe qui nécessite davantage de support (p. ex. un bricolage
nature, celui permettant de créer un alphabet en boite & partir des branches mortes et d’autres

éléments de la nature amassés durant I’année scolaire).

Les parents sont informés en début d’année scolaire de la possibilité qu’ils soient, ainsi
que leur enfant, mis a contribution au cours de I’année scolaire pour la réalisation d’un projet de
recherche traitant de la science au préscolaire. En janvier, je les informe du mode de participation
qui leur sera proposé. Deés le 9 février, ils recoivent un questionnaire a remplir pour leur enfant
ainsi qu’un autre qui leur est directement adressé. Un second questionnaire leur est distribué en

juin. Les deux questionnaires aux parents se trouvent a I’Appendice B, suivis de I’analyse.
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3.2.4 Les visiteurs ou intervenants dans la classe

L’intervention de personnes significatives issues des milieux éducatifs informels ou des
milieux communautaires est fréquente aupres des éleves de la classe. Ces visiteurs ont également
la possibilité d’exprimer leur opinion face a ce qu’ils observent en classe aprés chaque visite ou
rencontre. Un questionnaire a cet effet leur est distribué a la fin de leur participation. Il est pour
eux question de relater une situation a laquelle ils prennent part ou pour laquelle ils sont témoins

dans un contexte ou la science et/ou I’environnement sont traités. Ce questionnaire figue a

I’ Appendice C, suivi de I’analyse.

3.2.5 Les lecteurs-critiques

Les lecteurs-critiques sont des enseignants du préscolaire, du primaire ou du secondaire,
des conseillers pédagogiques, des professeurs ou des chargés de cours de I’université, des agents
de divers milieux éducatifs informels et/ou des milieux communautaires. Leur role en est un
d’observateurs externes et d’accompagnateurs de réflexion, permettant ainsi de contrer la
subjectivité de I’enseignante. Le partage des points de vue des lecteurs-critiques offre a
I’enseignante actrice chercheuse d’assurer une profondeur d’analyse des situations. Quatre
groupes de lecteurs-critiques comptant chacun une dizaine de lecteurs sont formés. Chaque
groupe recoit les situations vécues dans un mois, a raison de deux a cing situations par mois.
Quelques-uns recoivent la totalité des 15 situations vécues. Une grille d’analyse servant a
soutenir les lecteurs dans leur rédaction de commentaires est fournie. Cette derniére est

disponible a I’Appendice D suivie des résultats obtenus et analysés. C’est a la lumiere des

compétences des lecteurs, soit selon leur domaine propre de speécialité (éducation,
environnement, science, préscolaire) en lien avec I’éducation formelle, informelle ou

communautaire, qu’ils ont commenté les situations présentées dans le tableau suivant.
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Tableau 6. Situations offertes pour analyse aux lecteurs critiques

Mois et numeéro de I’activité faisant référence
aux situations vécues en classe et decrites dans le journal de bord.

(L astérisque identifie les situations pour lesquelles des développements dans un temps subséquent ont nécessité un
deuxiéme envoi aux lecteurs critiques, incluant des enrichissements.)

1. Les mesures 6. L’ombre
5 2. Lamort " 7. Les groupes d’aliments
% 3. Le Sénégal et le métissage g 8. Les graines *
T 4. Lecyclede l’eau *
5. Lascience
9. Des ceufs ou des bébés 14. Les pollinisateurs
_ 10. Les empreintes et les traces * 15. L’environnement, c’est quoi?
.<§E 11. L’Univers et les comeétes g
12. La germination
13. Les génes et la croissance

Les critiques formulées et les pistes d’ajustement et/ou de réinvestissement proposées

contribuent au regard réflexif de I’enseignante actrice-chercheuse sur sa pratique ainsi que sur les

sujets appropriés pour I’éveil a la science et pour I’ERE, puis a la pertinence du contexte de

I’ERE pour éveiller a la science. Le bilan des critiques formulées suit chacune des situations

vécues. Ces dernieres sont présentées dans leur version compléte dans le document joint.

3.3 Portrait du contexte d’intervention

Décembre 2015, I’enseignante actrice-chercheuse entreprend de former une équipe de

lecteurs-critiques. Elle met ensuite tout en place afin de procéder a la collecte de données. Voici

donc en tableau, I’ensemble de la démarche offrant ainsi le portrait du contexte d’intervention.




Tableau 7. Portrait du contexte d’intervention
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Janvier Février a Juin
Parents Demande Parents - Questionnaire (1% en février; 2° en juin)
d’autorisation - Participation de certains
Enfants Enfants - Inspiration toutes les thématiques abordées

- Dessin en classe (1™ partie en février, 2° partie, en juin)

- Questionnaire (premier : fait a la maison en compagnie des
parents; deuxieme : fait en classe en compagnie de
I’enseignante, en juin)

Enseignante

Préparations

Enseignante

- Rédaction du journal de bord

actrice- diverses actrice- - Début d’analyse

chercheuse chercheuse

Intervenants Intervenants - Questionnaire complété librement

Lecteurs- Préparation par la lecture des documents transmis par I’enseignante actrice-chercheuse
critiques Analyse des situations offertes par I’entremise du journal de bord de I’enseignante actrice-

chercheuse.

Tous les acteurs contribuent a enrichir la vision de I’enseignante actrice-chercheuse que je
suis a I’égard de ce qu’est I’ES, de ce qu’est I’ERE, ainsi que de la pertinence de traiter de ces
deux sujets en paralléle dans un contexte d’éducation prescolaire. Ils me permettent également de
porter un regard attentif au sujet de la pratique associée a ces formes d’éducation fondamentale
dans ma classe, puis m’offrent une occasion de préciser les eléments pouvant faire partie d’une

culture scientifique de base.

Ensemble et parallelement aux différents chercheurs consultés, ils me permettent de

réfléchir sur ma pratique afin d’arriver a mieux pouvoir me définir tant comme personne que

comme professionnelle.

Ils me permettent également d’arriver a entrevoir les changements

possibles dans ma pratique en plus de me permettre I’énoncer de quelques constats. Le prochain

chapitre en rend d’ailleurs compte.



CHAPITRE IV
PRESENTATION DES RESULTATS

Le chapitre précédent présente le cadre dans lequel s’effectue cette recherche et en précise
la nature. Il offre une présentation des acteurs qui y prennent part, des outils de consignation de
données utilisés ainsi que du contexte d’intervention dans lequel s’est effectué cette recherche.

Dans ce chapitre, les résultats analysés a la lumiere de chacun des outils utilisés sont
présentés sous la forme de constats. Quant aux résultats obtenus dans leur version détaillée, ils
sont disponibles, comme mentionne, dans les Appendices A, B, C et D. En préambule a
I’ensemble des constats, je ressens le besoin de me situer & I’intérieur de ma pratique. Cet
exercice me permet de mieux me définir comme professionnelle et de comprendre davantage mes

motivations ainsi que mon rapport a I’ERE et a I’ES.

4.1 Preambule a saveur autoethnographique

J’observe depuis nombre d’années un besoin vital pour moi d’accorder un sens aux
activités d’enseignement que j’initie et d’arriver a tisser des liens entre le plus grand nombre de
moments passés a I’école. Offrir une cohérence entre tout ce que je vis avec mes éleves est une
constante préoccupation. Sans ce sens, je doute que les enfants sachent pourquoi ils font les
activités et qu’ils en retirent un bienfait a long terme. Aussi, j’observe que cette recherche de
pertinence génére des effets directs sur I’engagement de mes éléves dans leurs taches. Pour moi-
méme, je remarque que cet exercice de travailler a soutenir une intention dans mes journées
d’enseignement contribue a donner un sens a ma propre pratique. Mieux que la motivation donc,
le sens serait d’ailleurs, selon Perrenoud (1996), I'un « des mobiles des éleves, de leur
investissement dans le travail scolaire et les apprentissages, de leur rapport au savoir » (p. 1).

J’affirme aussi qu’il est mon mobile quotidien.

Cette recherche de sens est associée pour certains a la « félixologie », ce courant
pédagogique prénant que seul un étre humain heureux peut apprendre, avancer et créer, qui
« defend une des idées principales de la pédagogie humaniste : que la préoccupation du bonheur
d’un enfant dans le processus d’éducation est un indicateur du niveau de développement culturel

d’une société, car elle contribue au développement de la personnalité de I’enfant et a la
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réalisation de ses capacités » (Aspenka, 2010, p. 6). Introduit par Makarenko ce courant s’inscrit
dans la lignée des Freinet, Montessori, Decroly puis des Kilpatrick et Dewey. Aussi, je ne me
surprends plus de mon affinité avec la pédagogie de projet également issue de cette lignée de
grands pédagogues. La pédagogie de projet contribue depuis longtemps a apporter un sens a ma
pratique. Je la mets en ceuvre et en perfectionne ma compréhension depuis qu’elle m’a été
introduite lors de ma formation initiale. Elle m’apparait étre la meilleure maniére pour stimuler et
engager dans le plaisir des enfants au sein d’une école pouvant sembler contraignante pour
certains. Apprendre dans le jeu, le plaisir et le sens serait donc propice au bonheur en plus d’étre

tout désigné pour le contexte préscolaire.

Mon engagement dans cette démarche de professionnalisation, plus particuliérement de
formation continue, dans son volet intégration par la production d’un essai contextualisé,
m’invite a ancrer encore davantage ma pratique. Aussi, je ressens ce besoin de me définir en tant
que praticienne de I’ERE puis en tant qu’éveilleuse scientifique. Chercher a accroitre mon senti-
ment de compétence a I’égard de I’ES, dans le but d’améliorer mes pratiques, m’oblige, en cours
d’analyse réflexive, a engager ma recherche en appuyant mon expérience pratique au contexte
théorique. Parallelement, je cherche a mieux définir mes motivations personnelles et
professionnelles. J’entreprends donc a cette étape de I’analyse, a mieux comprendre les raisons
pour lesquelles je tiens tant a I’ERE et pourquoi j’y vois ce lien avec la mission du PFEQ qui me
pousse a y consacrer autant d’énergie. Puis, je cherche quel est cet intérét pour moi a I’aborder
dans le cadre de I’ES. Pour ce faire, des e€léments issus des chapitres précédents contribuent a
m’aider a ce niveau. lls représentent des marqueurs intéressants pour la progression de mon
parcours et soupgonne méme que cette analyse réflexive et cette étude me seront préecieuses afin
de me permettre de débuter une certaine théorisation ancrée. C’est donc ce dont traitera la

premiére partie de ce chapitre.

4.1.1 Ma pratique ancrée dans I’ERE

Dés le début de ma formation universitaire de deuxiéme cycle, le schéma développé par
Sauve (1997), présentant les spheres reliées au développement personnel et social m’interpelle et

m’apporte un tout premier élément de réponse. Liées directement au sujet d’intérét pour I’ERE,
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J’y associe les objectifs du programme préscolaire du PFEQ qui, pour leur part, cherchent aussi a

« éveiller a soi », a « éveiller aux autres » et a « éveiller au monde ». Le schéma représente donc

le tout premier outil me servant a associer I’'ERE a ma pratique. Je sais que cette pertinence doit

étre approfondie, mais déja, elle contribue a m’inviter a aller de I’avant dans mon processus.

Voici donc mon interprétation de ma mission éducative au prescolaire.

Schéma 4. Développement personnel et social
en lien au programme d’éducation préscolaire du PFEQ

ENVIRONNEMENT
Relation au milieu
Santiment d'appartanance a la biosphare,
responsabilité envers les autres dtras vivants

LES AUTRES

Cnr-n_struction de la relation a l"altérité
Education a la paix, a la tolérance,

a la démocratie, a la coopération, a la solidarité.

MOI

Schéma congu par Sauve (1997) associé aux
compétences du PFEQ, par Ricard, 2015.

EVEIL AU MONDE

Compétence 6.

Mener a terme des projets
Compétence 5.

Construire sa compréhension du monde

EVEIL AUX AUTRES

Compétence 4.

Communiquer en utilisant les ressources de la
langue

Compétence 3.

Interagir de fagon harmonieuse avec les autres

EVEIL A SOI

Compétence 2.

Affirmer sa personnalité

Compétence 1.

Interagir sur le plan sensoriel et moteur

Dans le but de mieux situer ma pratique éducative au regard de ma vision de ce qu’est

I’environnement, je compte aussi sur les repéres pédagogiques qu’offre Sauvé (1997) aux

enseignants souhaitant I’introduire dans leur pratique (comme en témoigne le tableau 8). Grace a

ces repéres, j’apprends a me définir a I’égard de la pratique de I’'ERE que j’adopte.
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Tableau 8. Représentation de ma pratique )
(inspiré de Sauvé 1994; citée dans Repéres pédagogiques de I’ Institut d’Eco-Pédagogie)

Me définir a I’égard de ma pratique de I’'ERE
(le caractére gras met I’accent sur ce qui m’interpelle davantage comme professionnelle)

e Ma conception de ce qu’est I’en-

vironnement fait référence aux
multiples définitions de ce terme.
Ma pratique s’inscrit variable-
ment aux regards de celles-ci.

L’environnement ressource :

Celui qu’on utilise, qu’on exploite.

C’est le patrimoine biophysique collectif, associé a la qualité de vie et qu’il faut
apprendre a gérer dans une perspective de développement durable et de partage
équitable.

L’environnement nature :

Celui qu’il faut apprécier, respecter, préserver. C’est I’environnement originel, celui
dont I’Homme s’est dissocié et avec lequel il doit renouer des liens afin d’enrichir sa
qualité d’étre.

L’environnement biosphére :

Le vaisseau spatial « Terre », le « monde fini » d’Albert Jacquard, I’organisme
autorégulateur « Gaia » de James Lovelock. C’est I’objet de la conscience planétaire,
cosmique. C’est un lieu d’unité des étres et des choses dans lequel nous devons
survivre.

L’environnement milieu de vie :

Celui de la vie quotidienne, a I’école, au travail, dans les loisirs.

Le milieu de vie est imprégné de composantes humaines, socioculturelles,
technologiques, historiques etc. C’est son propre environnement envers lequel on doit
développer un sentiment d’appartenance; c’est celui qu’on apprend a connaitre, a
ameénager.

L’environnement communautaire :

Celui d’une collectivité humaine, un milieu de vie partagé, avec ses composantes
« naturelles » et anthropiques. C’est un lieu de solidarité, de vie démocratique ou il
faut apprendre a s’impliquer de facon a participer a I’évolution de ce milieu.

e J’intégre ces diverses

conceptions de I’ERE, les
diverses visions au gré des
objectifs variés a atteindre, avec
une prépondérance pour la vision
humaniste.

- Vision humaniste : centrée sur le sujet qui apprend et sur le développement des
multiples dimensions de la personne (p. ex. I'importance accordée a la dimension
affective).

- Vision culturaliste : centrée sur la transmission d’un objet d’apprentissage (p. ex. la
transmission de valeurs, de codes de comportements).

- Vision technologique : axée sur I’agent et sur la démarche
(p. ex. I'utilisation du “ training - I’entrainement systématique - ou de la démarche
de résolution de problemes).

- Vision symbiosynergique : axée sur I’interrelation sujet-milieu (milieu biophysique
et social) pour une construction critique de la connaissance et le développement d’un
agir pertinent (ex: la pédagogie de recherche-action pour la résolution de problémes
communautaires).

Mon approche est
principalement humaniste, mais
également holistique.

L’approche humaniste allie les approches :
- cognitive : acquérir des connaissances pour développer des croyances, puis des
attitudes et enfin des actions;
- affective : développer les attitudes et les sentiments;
- morale : développer le sens éthique. Primauté des valeurs.

L’approche holistique : implique globalement I’apprenant (p. ex. la pédagogie du
projet).
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Me définir a I’égard de ma pratique de I’'ERE
(le caractere gras met I’accent sur ce qui m’interpelle davantage comme professionnelle)

e Ma stratégie didactique C’est-a-dire un plan établi par consensus entre les « sujets », qui tient compte de la
préconise avant tout la stratégie | complexité cognitive et affective du groupe.
interprétative.

e J’envisage mon role tantot Accompagnatrice : laisse le sujet libre de choisir, d’organiser les situations
comme celui d’accompagnatrice, | Pédagogiques selon ses intéréts personnels.
tant6t comme fmimatrice.et Animatrice : ne transmet pas I’information mais organise ou facilite I’organisation des
tantot comme Interrogatrice. situations ou le sujet est actif dans I’apprentissage; I’animateur peut étre directif ou
non directif.

Interrogatrice : interroge de fagon a stimuler la pensée inductive (questionnement
dirigé) ou la pensée divergente (questionnement moins dirigé).

Au fil de mes recherches, d’autres lectures et d’autres auteurs me permettent de mieux
comprendre mes motivations, de mieux saisir qui je suis sur le plan professionnel en y ajoutant
des éléments de précision. Aussi, I’étude qu’a commandée la Fédération canadienne des ensei-
gnantes et enseignants (2012) et intitulée La face cachée de la réforme contribue & apporter un
autre élément de réponse a mes questionnements. Nous ramenant a I’ordre, cette étude affirme
que « I’éducation devrait [...] viser non seulement le rendement ou méme la personnalisation,
mais aussi la création d’une vie meilleure, plus productive et plus socialement juste pour tous et
toutes » (p. 19). Bien que peu de personnes de mon entourage ait entendu parler de cette étude et
que ses recommandations s’inscrivent dans I’optique des souhaits, j’y entends I’importance de la
mission educative, qui contribue au développement de personnes socialement responsables visant
I’acquisition d’une vie meilleure. En tant qu’humaniste, je me sais adhérer a cette mission. Puis,
je vois des similitudes entre les objectifs de I’'ERE a former des citoyens ayant ces mémes préoc-
cupations permettant d’y voir un moyen efficace d’y parvenir. Je comprends mieux ce qui
m’intéresse de I’ERE et la pratiquant de maniére intuitive, j’ai besoin d’en apprendre encore

davantage a son sujet.

L’acces aux diverses études et recherches scientifiques me permet donc de commencer a
m’ancrer, toujours un peu plus. En outre, dans un deuxieme temps, I’étude des catégories d’ERE
m’apporte les éléments dont j’ai besoin afin de porter un regard plus éclairé sur les pratiques que

J’adopte.
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4.1.1.1 Les catégories d’éducation relative a I’environnement privilégiées dans ma classe

Ma quéte exige de continuer a situer ma pratique a I’intérieur des catégories d’ERE. Je
pratique depuis nombre d’années cette forme d’éducation de maniere intuitive sans pouvoir pre-
ciser les modeles de pratique. Quel est le mien? Mon intention ici est de mieux pouvoir saisir ce
qui m’anime et étre davantage en mesure d’analyser les différentes situations vécues et colligées,

tout au long de ma peériode de collecte de données.

Pour ce faire, j’utilise la typologie présentée par Girault et Sauvé (2008) présentée au
chapitre Il des concepts. J’y découvre que ma posture s’appuie principalement sur une éducation
par et pour I’environnement. J’apprends que ce qui pousse les éducateurs vers I’une ou I’autre
de ces postures aurait attrait a leur perception de ce qu’est la crise environnementale. Les
auteures jugent celle des tenants de I’éducation par et pour I’environnement étre en lien avec une
certaine « rupture des liens entre les humains, les sociétés et la nature » (p. 10). J’y apprends
également que ce type d’éducation favorise une démarche éducative axée « sur le contact direct et
I’interaction [privilégiée] entre I’apprenant et son milieu » (ibid), ce que je crois en effet,
favorable. Aussi, dans le souci d’identifier clairement la catégorie d’ERE que j’utilise au regard
des situations décrites dans mon journal de bord et d’en vérifier mon impression, j’en refais une
lecture. Je coche (v) pour chacune des situations les motivations et intentions derriére mes
interventions et ce, selon chaque catégorie d’ERE. Je veille également a spécifier les types
d’actions privilégiées. Le tableau 9 présente I’analyse de ma pratique de I’ERE au regard des
catégories proposées par Girault et Sauvé (2008).
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Tableau 9. Analyse de ma pratique de I’'ERE

Catégories d’éducation relative a I’environnement
Au sujet de N _
Lo Pour I’environnement Par et pour I’environnement
I’environnement
s Approche de la . o
Approche positiviste : critique sociale : Approche interprétative :
Situati . I 1. Construire un lien
Ituations vecues en classe 1. Changer les Transformer les d’appartenance entre la personne
Acquérir comportements pratiques socialesa | et son environnement
des 2. Adopter des gestes partir d’investiga- 2. Favoriser I’empathie envers les
connaissances favorables a tions et de choix autres vivants
I’environnement collectifs 3. Développer des valeurs
environnementales
Centré sur les Centré sur les Centré sur le Centré sur la personne et son
savoirs comportements changement social rapport a I’environnement
n°1l. Les mesures v
2. Bien que seulement
prétexte pour initier
I’activité
n°2. La mort v
2.
n°3. Le Sénégal et le v
métissage v 1 et2.
n°4. Le cycle de I’eau v
v
1.
n°5. La science v v
v
1. 1.
n°6. L’ombre
v v
1.
n°7. Les groupes d’aliments % v
1.
n°8. Les graines
g v v
let2.
n°9. Des ceufs ou des bébés v v
1.
n°10. Les empreintes et les v v
traces 1 et2.
n°11. L’Univers et les cométes % v
1.
n°12. La germination v v
let2.
n°13. Les génes et la v
croissance 1
n°14. Les pollinisateurs v v v
2. 2.et3.
n°15. L environnement, c’est v v v v
i?
quor: 2. 1.et2. et3.
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Malgre le fait que toutes les situations vécues recélent une intention de développer des
savoirs et des connaissances, chose qui n’est pas attendue de I’éducation par et pour
I’environnement mais qui I’est sans doute, de facto, dans un établissement scolaire, la posture par
et dans m’apparait bien étre celle qui représente I’intérét principal dans ma pratique. Etant la
catégorie d’ERE pour laquelle j’accorde une grande importance, elle est celle principalement
valorisée dans ma démarche. Elle n’est toutefois pas exclusive puisque j’observe également
utiliser les autres catégories a I’occasion. Aussi, dans la derniere situation qui représente une
démarche de RA-RPC, j’observe qu’elle regroupe I’ensemble des catégories d’ERE ainsi que
toutes ses missions. J’aime depuis longtemps ce modele de recherche menant a I’action. Je le
pratique depuis une douzaine d’années, mais je réalise seulement maintenant en quoi il peut

représenter un si grand intérét pour tout le milieu éducatif.

4.1.1.2 L’analyse d’un parcours de I’ERE

Au fils de mes observations, de mes lectures et de mes analyses, je réalise que ma
propension pour le courant pédagogique de I’éducation par et pour I’environnement prend tres
certainement racine au sein d’un mouvement qui a particulierement contribué a former la
personne que je suis, soit le scoutisme. J’y ai eu ce bonheur de développer, de vivre et de faire
vivre a mon tour a des enfants, en tant qu’animatrice puis plus tard en tant que parent, ce rapport
épanouissant avec la nature. Le mouvement scout développe toutefois bien plus que cet amour de
la nature. Chez moi, il a contribué a valoriser le respect de soi, I’intérét pour les autres et le
monde qui nous entoure, le sens des responsabilités, I’engagement, le service et les défis. Je
prends conscience qu’il est ici question d’éléments contribuant & la construction identitaire, au
développement de la relation a I’altérité puis a la relation avec le milieu; tous présents dans les

trois spheres du développement personnel et social de Sauve (1997).

Vraisemblablement, je réalise avoir ni plus ni moins qu’été initiée aux liens forts existant
entre humains, société et nature a travers ce mouvement. Il s’agit donc pour moi d’une maniere
d’étre pour laquelle je n’ai pas a me discipliner pour chercher a I’introduire dans ma pratique
éducative puisqu’elle fait partie de moi. L’un de mes objectifs de recherche est d’analyser et
d’enrichir ma pratique de I’ERE. Dans le but de répondre & ce questionnement, préciser en quoi

cette pratique d’éducation par et pour I’environnement apporte une force supplémentaire & ma
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pratique au préscolaire, se révele nécessaire. C’est ce que j’ai cherché a préciser dans les

paragraphes suivants.

4.1.1.3 L’éducation par et pour I’environnement et programme de formation préscolaire de
I’école québécoise : une complémentarité

L’éducation par et pour I’environnement est centrée sur « I’appartenance de I’homme a la
nature, participant a la construction d’une personne respectueuse de ce qui I’entoure »
(Bachelard, 2006; cité dans Girault et Sauvé, 2008, p.10). C’est par le contact direct tant
physique qu’affectif avec I’environnement, que cette approche tendrait & se vivre davantage
aupres des plus jeunes enfants. Selon Girault et Sauvé (2008) I’acquisition de connaissances et le
changement de comportements n’y sont pas attendus. Seul le développement harmonieux au sein
méme de son milieu de vie est souhaité. Ce milieu extérieur, méme en contexte scolaire,
permettrait d’offrir de multiples avantages quant a cette possibilité de contribuer au
développement harmonieux. C’est du moins ce qu’affirme largement Cardinal (2010), également

appuye par plusieurs auteurs et chercheurs.

Bouger et jouer au préscolaire est fondamental. Aussi, il semble que pour certains, la
nature et le jeu a I’extérieur participent directement a la construction des enfants. Pourtant,
« bouger, dans la plupart des écoles de la province, reléeve [...] d’une mission impossible,
I’ardoise [ou la tablette...] et les livres constituant I’essentiel du régime pedagogique » (Cardinal,
2010, p. 112). Rapportant un extrait d’un entretien avec Martine Chatelain, Cardinal ajoute
gu’« étant coupés de la nature, du jeu a I’extérieur, les jeunes sont par le fait méme coupés de leur
corps, de leurs sens, de leurs émotions, mais surtout du plaisir » (ibid). Aussi, I’auteur déplore le
fait qu’a I’école, peu de temps y soit accorde, certains milieux coupant méme dans les périodes

de récréations libres a I’extérieur.

Le mandat du préscolaire est triple et le plaisir d’apprendre en fait partie. Le contact avec
I’expérience des sens en contexte de pertinence, soit dans le milieu naturel, pourrait contribuer a
augmenter celui-ci. Les avantages et les effets bénéfiques d’accorder une place a I’environnement
sont notables a plus d’un égard. Aussi, a la relecture du PFEQ (MELS, 2006/2012), je réalise que
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tout comme la part des sens, le contexte extérieur dans le programme préscolaire occupe une
place importante. En effet, on y spécifie que :

I’enfant d’age préscolaire s’ouvre au monde et aux influences extérieures en méme temps
que sa personnalité s’affirme. Il apprend a percevoir son environnement immédiat comme
extérieur a lui et a se situer face a ses divers éléments. Il découvre la nature par ses sens.
[...] Il est graduellement amené a mieux comprendre certains problémes relatifs a son
environnement immédiat et a se préoccuper, en participant a des projets a sa mesure, de
trouver des moyens pour améliorer son milieu de vie. (p. 46)

S’il est permis de croire que I’ERE et I’enfant d’age préscolaire sont compatibles, pour lui
permettre de mettre ses sens a profit et de contribuer a son plaisir d’apprendre, tout porte a croire
que I’association entre ERE et programme préscolaire de formation de I’école québécoise est
encore plus étroitement liée. En effet, le PFEQ privilégie le rapport a soi, aux autres et au monde
qui I’entoure de maniére a chercher a ce qu’il se développe, se construise et s’épanouisse dans un
rapport respectueux et ce, a I’intérieur de I’ensemble des six compétences ciblées. A ce propos,
les enseignements de Berryman (2003) au sujet du rapport a la nature qui construit, nommé éco-
ontogénése, apporte une pertinence de plus a associer I’ERE a notre programme de formation au

préscolaire.

Les situations vécues dans le cadre de mon projet de recherche m’ont-elles permis de
favoriser I’apparentement que Berryman (2003) propose de veiller a mettre en place dans nos
situations d’apprentissage? J’ai eu besoin de le vérifier. Pour ce faire, chaque situation vécue
dans la classe fut confrontée au tableau présenté par Berryman (2003) (voir tableau 3. p. 17).
L’ensemble des comportements observés a I’intérieur des 15 situations vécues fut noté de
maniere a attribuer un pointage pour chacune des deux configurations selon ce qui y fut observé.

Les résultats figurent dans le tableau suivant.
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au regard des approches favorisant ou non I’éco-ontogéneése
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Situations vécues en classe

Nombre de comportements
attribués a I’approche dite
disqualifiée ou aliénante

Nombre de comportements
attribués a I’approche dite
qualifiée ou d’apparentement

n°1l. Les mesures 3/16 16/16
n°2. La mort 2/16 15/16
n°3. Le Sénégal et le métissage 9/16 11/16
n°4. Le cycle de I’eau 1/16 16/16
n°5. La science 5/16 16/16
n°6. L’ombre 1/16 16/16
n°7. Les groupes d’aliments 3/16 14/16
n°8. Les graines 1/16 15/16
n°9. Des oeufs ou des bébés Ce sujet n’a malheureusement pas été traité, seulement introduit.
n°10. Les empreintes et les traces 9/16 15/16
n°11. L’Univers et les cometes 11/16 16/16
n°12. La germination 8/16 13/16
n°13. Les génes et la croissance 6/16 13/16
n°14. Les pollinisateurs 3/16 14/16
n°15. L’environnement, c’est quoi? 3/16 16/16

J’observe que ma pratique correspond plus souvent aux comportements reliés a une

approche dite qualifiée qu’a une approche dite aliénante au regard de I’éco-ontogénése. Grace a

ce premier exercice d’ancrage de ma pratique dans I’ERE, je sais maintenant me préoccuper du

bonheur de mes éleves, de la construction du sens et du développement de I’éco-ontogénese, ce

rapport avec la construction de I’identité, la construction de I’altérité, I’enracinement dans un

milieu vivant avec lequel les enfants gagnent a apprendre & entrer en relation de maniére

autonome, harmonieuse et respectueuse. Mais qu’en est-il de mon lien avec I’éveil a la science? Il

m’apparait ressentir ce besoin de lui donner un sens pour chercher a I’insérer dans une pratique




44

qui m’est familiére, celle de ’ERE. Je tente ici, dans les paragraphes qui suivent, de m’expliquer

ce fait.

4.1.2 Ma pratique ancrée dans I’éveil a la science

J’aime la science, depuis toujours. J'y ai eté formee au secondaire puis au collégial.
Pourtant, je sais pertinemment que je ne suis pas une scientifique. J’aime tout de méme
profondément la science parce qu’elle m’aide & comprendre la vie, elle assouvit ma curiosité et
elle contribue a éclairer mes choix de vie en respect avec mes valeurs liées a I’environnement. Je
lie naturellement science et environnement. La raison en est simple : que chercherions-nous a
comprendre sans environnement, sans espace de vie? J’illustre ma représentation de ce qu’elle

est, comme suit :
Schéma 5. Place de la science dans I’ERE

- W -

La science et toutesles &
autres disciplines, au service
() delacompréhension...

.. a notre

Pour s'expliquer et
piq monde !

prendre part...

Une représentation liant science et
environnement (Ricard, C., 2015)

J’adopte donc une ouverture certaine pour la science. Cela se traduit par un intérét au
milieu naturel environnant. Je laisse volontiers les enfants entrer dans la classe avec tout objet
issu du non-vivant ou du vivant tels les roches, les branches, la neige ou les insectes. Parfois ce
sont des animaux domestiques que les enfants apportent en classe, le temps d’une présentation,
lorsque nous ne décidons pas d’en adopter un pour I’année scolaire (un lapin, un chat, une
perruche, des vers, des araignées, des chrysalides de papillons ou encore des ceufs de

grenouilles). Cela nous permet, aux enfants et a moi, de faire des recherches stimulantes. Il arrive
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encore aujourd’hui qu’elles contribuent a enrichir mon propre bagage de connaissances. Aussi,
j’aime entendre les enfants s’interroger et les inciter a émettre des hypothéses que I’on s’amuse a
verifier par la suite. Mais est-ce faire de la science que de simplement travailler ainsi? J’en doute.
J’attribue mon sentiment de confusion et d’incompétence a une méconnaissance de ce que I’ES
doit étre. Je dispose également d’un certain nombre de recueils pédagogiques traitant de science
dans ma classe. Toutefois, je n’arrive pas en ce moment a trouver une réponse dans ce matériel
pédagogique pourtant écrit par des pédagogues auteurs et scientifiques que je respecte. Ces
derniers présentent des experiences pour lesquelles j’éprouve peu d’intérét. Je qualifie bien
souvent ces activités, d’activités sans but. Ces activités sont parfois amusantes mais sans plus, et
les démarches m’apparaissent tres didactiques et trés peu ancrées dans la vie, lorsqu’elles ne
réclament pas en plus une longue liste de matériel qui m’invite a refermer aussitét ledit recueil.
De plus, ces activités ne m’offrent pas d’emprise sur ce dont j’ai besoin par-dessus tout, soit de
permettre de créer du sens pour aider & comprendre la vie. Aussi ai-je le sentiment de négliger,

comme plusieurs de mes collégues, d’éveiller a la science.

L’année que j’ai vecue fut trés stimulante dans ce sens puisque je me suis efforcée de
colliger autant de situations possibles pouvant représenter des occasions pour moi d’utiliser les
situations concrétes de la vie de classe avec mes éléves pour éveiller a la science grace a I’ERE.
Je sais maintenant que le contexte de I’ERE est pertinent pour éveiller a la science et qu’il
m’offre ce contexte pour lequel je ressens un si grand besoin : sens et pertinence. Mais quelle
pratique de I’éveil a la science, s’il en est une, est-ce que j’utilise en classe? Puis, comment
améliorer cette pratique? C’est forte de toutes mes récentes découvertes que j’arrive maintenant a

porter un regard critique sur ma pratique, Ledrapier (2010) y ayant contribué, largement.

4.1.2.1 L’éveil alascience privilégié dans ma classe lors de I’expérimentation

A la suite d’une recherche basée sur une douzaine d’enseignantes se disant et étant
reconnues faisant de la science en classe maternelle, Ledrapier (2010) dut se rendre & I’évidence :
les enseignants de France ne tiennent pas compte de la recherche. Elles ont une vision dépassée
de la science puisque la démarche scientifique permettant de résoudre des problemes semble étre
leur seule priorité et que la véracité et la justesse des réponses émises par les enfants, semblent

encore trop importantes. Cette recherche a ébranlé mes conceptions initiales de ce qu’est I’éveil a
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la science encore plus et dés le début de mon processus de professionnalisation, je me suis
interrogée au sujet du type d’ES dont nous nourrissions les enfants au Québec. Alors que
j’expérimente, dans le cadre de ma demarche, différentes situations que je juge propice a I’éveil a
la science, dans un contexte d’ERE, j’utilise les conclusions de cette chercheure pour évaluer ma

pratique.

Je m’appuie sur les préalables et les quatre différents objectifs pour espérer éveiller
scientifiquement selon Ledrapier (2010). J’identifier par un crochet [v'], pour chaque situation
vécue tout au long de ma collecte de données (février a juin 2015), les objectifs qu’il m’apparait
avoir réussi a atteindre. De cette fagon, j’arrive a faire une relecture des situations vécues afin
d’en ressortir le meilleur mais surtout, j’arrive a identifier mes difficultés afin de pouvoir y

remeédier (voir tableau 11, page suivante).



Tableau 11. Analyse de ma pratique de I’éveil a la science (ES)
au regard des recherches de Ledrapier
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Démarche réflexive dans un contexte qui fait du sens
1% objectif : Découvrir 2° objectif : 3° objectif : 4° objectif :
(viennent enrichir les Modéliser Problématiser Argumenter
expérimentations qui ou (C’est I’étape ou les (activité
précédent et impliquent « Faire des enfants s’expriment | langagiére qui
I’intérét) sciences » ainsi : J’ai une invite a la
Préalable : « acte de pensée question!, alors justification)
Les attitudes g é fondamentale- | qu’il s’agit souvent
Situations vécues en scientifiques £ ) ment d’affirmations et
classe (curiosité, ? % % 5 scientifique » non pas de
émerveillement, | < - @ < (p. 86) questions)
étonnement) S 2 2SS
S - S (ex_p iquer, xigera notre aide
= 5 Y faire des afin d’arriver a
B g | 53 prévisions énoncer un
o a§ S 3 | etmodifier les probléme.
E | 8 interprétations)
h w
n°l. Les mesures v
n°2. Lamort v v
n°3. Le Sénégal et le
métissage v v v v v
n°4. Lecycle de I’eau v v v v v
n°5. Lascience v
n°6. L’ombre v v v v v
n°7. Les groupes
d’aliments v v v
n°8. Les graines v v v v
0
n°9. D,es,oeufs ou des v v
bébés
o -
n°10. Les empreintes et v v v
les traces
0 ’ H
n"11. L Ur\uvers et les v v v v v
comeétes
n°12. La germination v v v v v v
0 a
n°13. Les_ génesetla v v v v v
croissance
n°14. Les pollinisateurs v v
n°15. L’environnement... v v v v
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J’observe dans mon gabarit de rédaction de mon journal de bord, qu’il tenait compte des
objectifs que rencontrent les situations d’éveil a la science selon Ledrapier (2010). Toutefois, a la
lecture de mon journal de bord (I’intégralité de celui-ci ainsi que les bilans des critiques recues de
la part des lecteurs critiques sont offerts dans le document joint a I’essai), j’avoue constater que je
ne m’étais pas encore appropriée ces objectifs. En comparant I’analyse premiere faite a I’intérieur
du journal de bord au moment méme ou se vivaient les situations décrites et I’analyse que j’en
fais maintenant, je remarque une différence importante entre ce qui y fut noté et cette étape de
rédaction au chapitre des resultats. Je conclus avec enthousiasme a une progression de ma
compréhension et baserai mes futures observations et « constructions » de mes futures situations

d’ES directement sur ce modele et sur ma nouvelle compréhension.

J’observe également au terme de cette expérimentation ce que j’aurai a ameliorer,
notamment au niveau de I’objectif 1, s’inventer des buts et élaborer des relations entre les
facteurs de variation, puis I’objectif 4, I’argumentation. Ces derniers semblent moins bien
intégrés a ma pratique. Cependant, le regard que porte Pruneau-Lapointe (2002) sur cette derniere
étape dans I’apprentissage expérientiel, vient apporter une nuance aux propos de Ledrapier quant
a notre interprétation de ce qui pourrait étre convenable au terme d’une expérimentation
scientifique. En effet, pour Pruneau-Lapointe, ce contexte d’apprentissage inclut dans cette
derniere étape I’idee d’un partage des conclusions. Alors que Ledrapier (2010) nomme cette
étape, I’argumentation, Pruneau-Lapointe précisent que la synthése inclut I’idée de la publication
ou de I’application dans un autre contexte, élargissant I’éventail des possibilités. Aussi, en tenant
compte de cette nuance qui integre différentes manifestations d’une certaine compréhension,
d’autres situations vécues lors de la collecte de données auraient pu étre considérées comme
réussies au niveau de I’argumentation. Aussi, j’axerai la poursuite de mon développement au
niveau de I’intégration de I’objectif 1 qui m’apparait représenter le réel défi a relever dans ma

pratique.

Comprenant mieux ce qu’est I’éveil a la science et situant davantage ma propre pratique
de I’ES et de I’ERE, j’entrevois une meilleure analyse des situations que j’ai vécues et une

meilleure interprétation de ses résultats que je présente dans la section suivante. Notez que
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I’ensemble des résultats obtenus et analysés pour chaque catégorie de participants et pour tous les
outils utilisés se trouve dans les appendices. Les analyses sont formulées en termes de constats.

4.2 Constats

Les réflexions issues de I’analyse de ma pratique, croisées avec les données recueillies et
issues des outils de consignation puis de la connaissance issue de la recherche, m’invitent a
formuler cing constats sur lesquels il me sera possible d’appuyer ma pratique future. J’énonce
parfois ces derniers en utilisant la forme plurielle « nous », les adressant ainsi a I’ensemble de la
communauté enseignante a laquelle j’appartiens. Voici donc mes constats, premiers résultats plus

tangibles de cette recherche. Chacun d’eux est présenté en lien aux diverses données recueillies.

4.2.1 Les résultats en lien aux données recueillies aupres des enfants

Les dessins réalisés par les onze filles et neuf garcons constituant la classe, tout comme le
questionnaire employé, permettent un regard direct sur I’impact de mes enseignements et des
stratégies utilisées pour éveiller a la science dans un contexte d’ERE. C’est donc une maniere
pour moi de mesurer une partie de leur conception et de leur compréhension afin d’ajuster,
d’enrichir, voire d’évaluer la progression de leur compréhension ainsi que I’impact de mon

enseignement afin de m’ajuster.

Constatn®1

Nous avons une réelle influence sur la conception des éleves vis-a-vis de ce qu’est un
scientifique, de ce qu’il traite, ainsi que du sujet de I’environnement. Ils sont tous deux des sujets
qui intéressent hautement les éleves. Aussi, notre responsabilité est grande a I’endroit de ces
sujets et de notre maniére de les aborder. Il semble en effet que nous ayons a nous soucier de ne
pas entretenir de clichés, notamment au sujet de la représentation de ce qu’est un scientifique,
puisque pour certains enfants de la maternelle, la science demeure une activité reliée a la chimie.
Il m’apparait donc avantageux de présenter des scientifiques contemporains de divers domaines
et de nommer les démarches scientifiques ou encore les qualités observables présentes chez le

scientifique, au moment ou nous sollicitons nous-mémes I’une de ces qualités. Je pense a celles-
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la mémes qui permettent I’émerveillement, la curiosité, le sens de I’observation et la créativité
dans I’émission d’hypotheses diverses, la capacité a rechercher de la documentation et de
I’information pour soutenir la compréhension et I’expérimentation, puis la minutie dans la

consignation de traces de cette exploration et finalement, le respect de la vie.

Soutenir les réflexions des éleves par I’entremise d’un carnet du chercheur m’apparait
utile afin de conserver des traces et pouvoir s’y référer a I’occasion. Cette recherche m’a permis
de réaliser qu’il ne suffit pas de simplement oser aborder des sujets qui permettent de presenter
un volet ou un autre de la science, mais bien d’accompagner nos éléeves en leur permettant de
constants allers retours entre les gestes sur le terrain, la discussion soutenue, la recherche de
compréhension, I’élaboration de visuels en classe et la prise de notes en dessins ou en photos. Ces
conditions semblent avantageuses pour soutenir davantage le cheminement d’une réflexion et
ainsi permettre que s’ancrent de nouvelles conceptions qu’il sera possible pour les enfants de

communiquer ou de réinvestir dans d’autres contextes par la suite.

4.2.2 Les résultats en lien aux données recueillies aupreés des parents

Les échanges, par I’entremise des questionnaires aux parents me permettent, dans un
premier temps, de connaitre leur conception de la science et de I’ERE; ce qu’ils jugent étre de la
science et de I’ERE au préscolaire, les sujets traités, la relation qu’ils établissent entre ces deux
sujets puis I’intérét et I'importance qu’ils leur accordent. Les parents m’offrent de saisir la
pertinence pour eux de traiter de ces sujets avec des enfants du préscolaire. Dans un deuxiéme
temps, ils me permettent d’entrevoir, en partie, ce que leur enfant rapporte a la maison de ce que
nous vivons en classe en plus de me permettre de saisir leur perception a I’endroit de ces
situations vécues. Il m’est également possible de percevoir ce que les parents attribuent étre des
sujets qui enrichissent la culture scientifique et ce qui, a leurs yeux, permet d’accroitre les valeurs

environnementales parmi ce qui est vécu.

Constat n® 2

En général, les éleves parlent de leurs apprentissages faits en classe a leurs parents. Ils

sont pour la plupart de bons ambassadeurs en matiére d’ERE, invitant a la réflexion voire a
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I’action, leur parent. Ces derniers sont capables d’identifier chez leurs enfants des comportements
adoptés a la maison, attribuables & la démarche du scientifique et a des attitudes prénant la
protection de I’environnement. Dans I’ensemble, les parents reconnaissent ce qui a pu contribuer
a enrichir la culture scientifiqgue de leur enfant tout aussi bien qu’ils arrivent a mentionner
quelques valeurs ou apprentissages ayant été ciblés lors de I’ERE en classe. Il est heureux de
noter que les parents se disent a I’aise de discuter des sujets d’ES ou d’ERE avec leurs enfants et
qu’ils voient une interrelation entre ces sujets. Cependant, au sujet de la science et de sa place
« omnipresente » comme le disait un parent participant, « dans nos vies quotidiennes », il semble
gue nous ayons une responsabilité d’informer afin de contribuer au développement de la
compréhension de ce qu’est la science, pour certains. En effet, je pressens détenir une réelle
influence sur la conception des quelques parents moins convaincus de I’importance de la culture
scientifiqgue dans nos vie de tous les jours. Aussi, des communications réguliéres pourraient
concourir a une meilleure compréhension générale de la place de la science dans nos vies ainsi

que de I’importance de développer chez les enfants les qualités de chercheur.

Dans un autre ordre d’idées, nous avons avantage a mettre les parents a contribution en les
interpellant des le debut de I’année scolaire afin de les inviter a réfléchir a ces sujets et surtout, a
y prendre part en tant que partenaires. Plusieurs sont des ressources inestimables et comme nous,

ils peuvent contribuer au développement des conceptions respectives, toujours en évolution.

4.2.3 Les résultats en lien aux données recueillies aupres des visiteurs et participants

Le questionnaire attribué aux visiteurs me permet de cerner ce qu’ils identifient étre
pertinents, surprenants, stimulants, inappropriés ou autre et de saisir leur interprétation de ce que

doit &tre une culture scientifique de base. Les résultats obtenus m’inspirent ce constat.

Constat n° 3

L’expertise des membres de nos communautés respectives, notamment celle des visiteurs
et intervenants, a la possibilité d’enrichir notre compréhension du monde; celle des enfants, des
parents et la ndtre. Nous avons avantage, les enseignantes, a les mettre a contribution, mais

également a les renseigner parfaitement a propos de ce qui est vécu en classe ainsi qu’a propos de
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ce que nous cherchons explicitement a créer comme lien entre leur domaine et nos sujets d’étude.
Sans compromettre leur liberté, il est ainsi possible d’espérer qu’ils se sentent davantage partie
prenante du vécu de notre démarche de classe. Il est également possible qu’ils apportent
I’éclairage espéré a I’égard de la science et de I’ERE en conformité avec ce que nous cherchons a
éveiller. A ce sujet, nous pouvons ici encore aider a créer des liens entre science et ERE au
moment de notre communication de départ avec eux, tout aussi bien que lors de I’animation a

proprement parler.

Parce que le temps est précieux, I’apport d’un outil de communication a cet effet peut
grandement faciliter les choses. Il sera important qu’il soit transmis avant qu’ait lieu la rencontre
et qu’un retour puisse étre envisage afin de travailler conjointement a I’amélioration de ce
partenariat, surtout si nous entrevoyons une collaboration répétée. Un exemple de la forme que

pourrait prendre cet outil figure a I’ Appendice C.

4.2.4 Les résultats en lien aux données recueillies aupres des lecteurs critiques

L’apport des lecteurs critiques a été plus qu’important dans ma démarche. En effet,
I’expertise et la spécialité de chacun venaient enrichir mes propres réflexions. La variété des

commentaires émis m’a donc permis d’énoncer le prochain constat.

Constat n°4

Les conceptions de ce que sont I’ES et I’ERE en plus de la connaissance du contexte
particulier de I’éducation préescolaire, semblent manquer d’assises et de profondeur. Bien que les
visions de ce qu’est ou ce que doit étre un ES semblent partagées par I’ensemble des lecteurs
critiques, peu importe leur milieu d’origine (éducation, environnement, science, préscolaire), peu
d’entre eux semblent a I’aise avec cette idée de la définir. 1ls mettent particulierement I’accent sur
la curiosité, le questionnement, la formulation d’hypothése et I’expérimentation, ce qui, au regard
de ma recherche semble juste bien qu’incomplet. Aussi devant une situation donnée, il apparait
difficile de s’entendre sur la qualité de cet éveil ainsi que sur la qualité du contexte en cause,

chacun se faisant sa propre idée sur ce qu’il doit étre. Identifier ce qui doit y figurer en terme de
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culture scientifique de base semble tout autant difficile a préciser. Certains y incluent une
multitude de notions alors que d’autres refusent tout simplement de se prononcer a cet égard.

Malgré le fait que tous s’entendent sur le fait que vie, science et ERE sont intimement liés
et offre la pertinence qui permet de lier directement I’enfant a son monde, ces présomptions ne
semblent pas plus appuyées. Cela évoque, a mon avis, une méconnaissance de ce qu’implique le
contexte de développement global harmonieux au préscolaire. Si ce contexte oblige I’idée qu’il
soit d’abord et avant tout un milieu de vie et qu’a cet effet, le développement sensitif et
émotionnel y occupe une part a ne pas négliger, plus encore, il permet un espace de vie a enrichir
de «vraies » expériences a réaliser, dans un contexte de jeu. Ma recherche a permis d’identifier
ces contextes favorisant le milieu préscolaire comme étant entre autres choses, ceux préconisant
le developpement personnel et social, I’éco-ontogénese et I’apprentissage expérientiel. Ensemble,
ils paraissent contribuer a servir tant I’ES que I’ERE au préscolaire. Toutefois, il m’apparait
gu’une sensibilité pour ces contextes favorisants aurait avantage a étre éveillée auprés du milieu

de I’éducation tous niveaux confondus.

Je porte donc un intérét particulier a partager au plus grand nombre I’essentiel de ce qu’en
disent les auteurs sur lesquels je me suis appuyée en proposant aux associations des enseignants a
I’éducation préscolaire du Québec (AEPQ) et des enseignants de science et technologie du
Québec (AESTQ) d’accepter de publier le fruit de mes découvertes. J’invite également la com-
munauté scientifique a poursuivre la recherche dans ces domaines afin d’approfondir les liens
entre ES et ERE mais aussi, afin d’approfondir les contextes porteurs de sens, souhaitant qu’ils

contribuent a enrichir ce champ d’expertise, particulierement au niveau du préscolaire.

4.2.5 Les résultats en lien a I’analyse de ma pratique

Ce regard intense sur ma pratique, sur mes conceptions et sur ses développements, a
contribué, en collaboration avec tous les intervenants ayant pris part a ma collecte de données, a
enrichir ma compréhension en vue de modifier mes pratiques actuelles et futures. Un regard sur

I’analyse des résultats de cette démarche de professionnalisation me permet ce dernier constat.
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Constat n° 5

Explorer le milieu naturel permet a I’enfant de répondre a son besoin de s’y enraciner et
de s’y construire, tout en offrant cette possibilité de soutenir les attitudes nécessaires afin d’initier
un éveil scientifique qui participe a la compréhension du monde, soit la curiosité, I’émerveille-
ment et I’étonnement. Aussi, cette exploration du monde naturel favorise une démarche qui

convient tout a fait & I’ES dans un esprit de pertinence.

En effet, le milieu extérieur stimule I’enfant dans son exploration du monde par ses sens,
il ’invite a reprendre contact avec la nature en soutenant ses intéréts dans un contexte propice au
plaisir, & I’imaginaire et aux défis. Aussi soutient-il a merveille non seulement son développe-
ment global en contribuant a son développement personnel et social directement en lien avec
I’éco-ontogénése, mais autre avantage de taille, il I’incite a formuler des questions et a découvrir
pour comprendre son monde. Cet éveil scientifique, initié dans un tel contexte, doit toutefois
bénéficier d’un juste meélange entre spontanéité et préparation appuyée afin de parvenir a
supporter adéquatement I’observation et le questionnement, puis la recherche, I’échange
d’informations, I’expérimentation, I’organisation de la nouvelle information et la synthese des
découvertes. Je constate donc que mes éléves profiteraient d’une planification plus importante de
ma part, assurant ainsi une plus grande profondeur dans le traitement des sujets abordés de méme
qgu’un meilleur accompagnement dans le développement des nouveaux apprentissages. Ces
derniers nécessitent de fréquents allers retours entre le vécu et les conceptions initiales. Mon
projet de recherche a permis de préciser ce qu’étaient I’'ES et I’ERE au préscolaire, de
comprendre les pratiques souhaitées et de spécifier des sujets d’intérét. Ensemble, ils m’offrent

de pouvoir entrevoir le changement de pratique que j’espérais.

L’ES et I’ERE entretiennent des liens étroits. L’activité n°15 par exemple, illustre cette
proximité alors que cette situation profitait d’un contexte d’application du modele de la RA-RPC
pour se vivre. Développé par Stapp (dans Poudrier, 2010) aux Etats-Unis et adapté au Québec par
Poudrier (2010), ce modele pédagogique contribue a enrichir notre pratique enseignante grace a
son contexte de travail qui permet d’engager nos éléves dans un processus réel d’action
communautaire. La recherche de résolution d’un probléme choisi par les enfants vise a les rendre

confiants vis-a-vis leur capacité et leur pouvoir de protéger la vie et ainsi de contribuer a soutenir
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I’environnement dont nous faisons partie. Ce modeéle contribue a encourager le respect de la vie
en plus de s’approcher de problématiques qui touchent directement les enfants tout en impliquant

la communauté a laquelle ils appartiennent.

Afin d’arriver a intégrer toutes ces nouvelles notions et ainsi permettre que s’enrichisse
ma pratique, je réalise qu’il me sera utile d’afficher en classe un visuel, tel un outil de référence
sur lequel m’appuyer tout au long de I’exercice d’intégration de mes nouvelles connaissances.
C’est du moins ce que je compte faire pour donner suite a cette recherche. Inspiré de Sauvé
(1997), Berryman (2003), Pruneau-Lapointe (2002), Stapp et Poudrier (2010), puis Ledrapier
(2010), le tableau 12 présente ce a quoi cet outil pourrait ressembler.



56

Tableau 12. Synthése des considérations de I’ES et de I’'ERE
a tenir en compte au préscolaire

EN GROUPE, OFFRIR UN CONTEXTE DE PERTINENCE (p. ex. EN NATURE)

Des consideérations a tenir en compte
pour I’ES

Des consideérations a tenir en
compte pour I’ERE

Sujets d’intérét pour
mes éléves de 5 ans

Les attitudes suivies des quatre objectifs
de I’éveil scientifique au préscolaire
selon Ledrapier (2010) :

Curiosité, émerveillement et
étonnement
1. Découverte
2. Modélisation
3. Problématisation
4. Argumentation

Sphéres du développement
personnel et social de Sauvé (1997)

Eco-ontogénése de Berryman
(2003)

Apprentissage expérientiel de Pruneau-Lapointe (2002):
1. Expérience réelle
2. Réflexion ou analyse critique du vécu
3. Synthese (publication de I'expérience ou application dans un autre
contexte)

Le modéle de la RA-RPC (Stapp et Poudrier, 2010)
1. Observation

ok wn

Analyse

Recherche de solution
Application d’une solution et
Evaluation

Le corps

Les cing sens

Les éléments (eau, air,
terre, feu (énergie))

L alimentation

Le monde végétal

Le monde animal
L’Univers et les planétes
de notre systeme solaire

Par leur universalité, il
est possible de croire que
ces sujets puissent étre
partagés par la majorité
des enfants de cet age.




CHAPITRE V
DISCUSSION ET CONCLUSION

Cette démarche scientifique a permis a I’enseignante actrice-chercheuse que je suis de
s’engager dans un processus de professionnalisation ancré dans sa pratique; le transfert de con-
naissances pouvait étre envisagé puisqu’il fut démontré que se perfectionner grace aux
connaissances issues de la recherche (CIR) est non seulement possible, mais souhaitable
(Dagenais, 2011). Pour ma part, je cherchais a répondre a ma préoccupation d’accroitre mon
sentiment de compétence a I’égard de I’ES en y vérifiant mes intuitions. Ma question de
recherche s’énoncait ainsi : Comment éveiller scientifiquement nos éléves de la maternelle dans
le contexte de I’ERE? Pour arriver & répondre a cette question fallait-il d’abord s’attarder a ce
qu’est I’ES, puis parallelement chercher a préciser ce qu’est I’'ERE. Ensuite seulement fut-il
possible de tenter de placer ces deux types d’éveils en paralléle. Cela m’a amené a réviser la
mission de I’éducation préscolaire en plus de chercher a mieux comprendre la part qu’occupent
I’ES et ’ERE a I’intérieur de celle-ci. Aussi a-t-il fallu que je m’arréte afin de mieux me définir
en tant que professionnelle. Pour y parvenir, j’ai tente de m’expliquer mes motivations profondes
et mes intéréts a I’égard de I’ES et de I’ERE, tout en cherchant a préciser le modéle éducationnel

a la base de ma pratique.

J’ai d0 reconnaitre que je privilégie I’ERE, ayant été formeée trés jeune a cette relation
entre humains, societé et nature a travers le mouvement scout. Aussi, en accord avec Sauve
(1997), je consideére qu’une ERE qui mérite cette appellation ne s’intéresse pas « qu’aux aspects
biophysiques du milieu, en dehors de toute considération des relations qu’entretiennent les
personnes et les groupes sociaux avec le milieu » (p. 15), mais tout au contraire, il cherche a les
placer constamment en interrelation. Au prescolaire, cela se traduit, par cette part importante
qu’occupe I’éco-ontogénése que defend Berryman (2003) et qui se résume par cette relation a
I’environnement qui construit les étres : I’étre a soi, I’étre aux autres et I’étre au monde. Sauvé
traite également de ce rapport, notamment dans sa représentation des trois sphéeres du développe-

ment personnel et social et cette représentation convient tout a fait a la mission du préscolaire.
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Parallélement, de plus en plus de chercheurs s’entendent sur le fait que I’environnement
contribue a construire les étres et que malheureusement, I’adulte en éloigne trop souvent nos
enfants d’aujourd’hui. Les Richard Louv (2005) en Amérique du Nord, David Suzuki (2010) au
Canada ou Francois Cardinal (2010) au Québec se font les ambassadeurs de ce triste constat.
Récemment, ce sont les chercheurs Mathieu Point et Claude Dugas (2015) qui en ont fait la
démonstration a travers le MOOC Jouer pour apprendre au préscolaire. lls rappellent qu’il faut
« repenser notre facon d’interagir avec la nature » (ibid). Reprenant les propos de Louv et
Cardinal, ils précisent « qu’il nous manque a nous et aux enfants une connaissance de base du
monde qui nous entoure; une connaissance de la faune, de la flore » (Point et Dugas, 2015).
Aussi, partageant leurs observations, je continuerai @ m’intéresser a ce sujet et a défendre cette
idée dans mon eétablissement scolaire ainsi qu’au sein des associations auxquelles j’adheére,
ajoutant que cet espace nature représente un intérét tant pour le programme d’éducation

préscolaire que pour I’ES et I’ERE, pour ne nommer que nos sujets de prédilections.

Cet intérét de I’ERE pour I’ES, je le sais s’expliquer par ma propre curiosité et mon
besoin de comprendre le monde qui m’entoure. Ledrapier (2010) précise a propos de I’ES que
I’attitude scientifique (étonnement, curiosité, émerveillement) doit étre la premiére a étre
encouragée aupres des petits de cing ans; les activités de découvertes devant I’étre en deuxieme
lieu. Je suis tout a fait en accord avec elle ajoutant que nous devons également nous préoccuper
du contexte dans lequel se vit cette ES. En effet, ce contexte doit en étre un qui soutienne la
pertinence, ce qui encourage a saisir les occasions qui se présentent. Aussi, ce contexte de perti-
nence gagne, j’en suis maintenant convaincue, a prendre racine dans un contexte de jeu exterieur
par I’entremise d’une ERE, mais également grace a une posture socioconstructiviste. Il a été
possible de préciser que le modele de I’éducation par et dans I’environnement convient
davantage au groupe d’age concerné parce qu’il contribue, comme I’affirmaient Girault et Sauvé
(2008), a « construire un lien d’appartenance entre la personne et son environnement; a favoriser
I’empathie envers les autres vivants; a développer des valeurs environnementales » (p. 9); toutes
choses dont nos jeunes éeleves ont besoin pour s’ancrer dans leur monde. Mais encore, ce contexte
stimule le besoin de compréhension et cette envie de comprendre le monde auquel nous

appartenons.
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Afin d’offrir a I’enfant toute la pertinence d’un contexte qui permet de bien éveiller a la
science, il a été possible a I’intérieur de ma démarche d’identifier clairement les themes qui
intéressent particulierement les enfants d’age prescolaire. L expérience dont je profite me permet
d’affirmer qu’il s’agit bien la de sujets d’intérét récurrents. En classe maternelle, ces intéréts
naissent dans les jeux et les explorations extérieurs surtout. Ils concernent les corps, les cing sens,
les éléments (eau, air, terre, feu - énergie), I’alimentation, le monde végétal, le monde animal,
I’Univers et les planétes. Ces sujets coincident avec les thématiques que le programme La Main a
la Pate met de I’avant en Europe. En effet, regroupés sous I’égide des sciences de la nature, ils
concernent « I’astronomie, la physique, la géologie, la chimie, la biologie animale et végétale... »
(Cherpak, 1996, p. 17), mais ces thématiques recoupent également celles contenues dans le
programme américain dont parle Sackes (2014) traitant des sciences physiques, des sciences de la

Terre et de I’espace et des sciences de la vie.

Je reconnais maintenant qu’a partir des sujets d’intérét précisés, il sera davantage possible
de m’y préparer dans le but de susciter un questionnement menant a I’énoncé d’un « probleme »
plus complet a résoudre. Je suis tout a fait en accord avec Ledrapier (2010), cette étape nécessite
souvent I’aide de I’adulte. Aussi, une certaine planification viendra apporter plus de profondeur
ou de nuances aux questions qui seront soulevées, en permettant de cibler plus précisément une
intention de recherche. Mais plus encore, afin de permettre une réelle intégration
d’apprentissages faits autour de ces questions de recherche, soutenir le développement de
connaissance et/ou le changement de conception nécessitera une attention particuliere pour

laquelle il me faudra porter un regard plus soutenu.

L’idée enoncee de développer I’utilisation d’un carnet de chercheur, I’utilisation
d’affiches et les illustrations afin de se remémorer et d’entretenir des discussions fréquentes
entourant les sujets choisis, permet ainsi de construire réellement et non pas de simplement
effleurer les sujets. En ce sens, je suis tout a fait de I’avis de Cherpak (1996) qui stipule que le
cahier du chercheur offre aux enfants cette possibilité de consigner leurs découvertes et favoriser
davantage I’ancrage de leurs apprentissages. Grace a ce carnet, il sera possible pour I’enfant qu’il

« s’y exprime par I’écrit, par le dessin, par le schéma [qu’il puisse lui donner la possibilité d’] y
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revenir, de se relire, [d’]y observer sa progression, [de] se critiquer, [de] communiquer avec

d’autres [dont les membres de sa famille], [d’]y découvrir la nécessité de la rigueur » (p. 26).

Cette planification que j’ajouterai a mes situations d’enseignement en plus de
I’introduction d’un cahier du chercheur, consistera au plus grand changement dans ma pratique
enseignante. J’y vois aujourd’hui des avantages qui ne m’apparaissent plus entrer en conflit avec
I’idée de pertinence et de liberté que je juge si importantes a offrir a mes éléves, afin de vivre une
démarche peédagogique davantage issue de I’apprentissage experientiel et du socioconstruc-
tivisme. Je réalise qu’au contraire, cette planification ne vise rien de moins qu’a permettre de
maximiser les situations d’enseignement tant en ES qu’en ERE, mais également de prévoir
davantage les liens et possibilités entre ces deux types d’eveil. Rappelons-nous que I’objectif
ultime est d’arriver a toujours mieux illustrer I’importance d’agir de facon respectueuse devant la
vie. En permettant a nos éléves d’apprendre & connaitre et a comprendre, au contact de la nature,
leur environnement, il est possible de croire que nous pourrons leur permettre de I’aimer

davantage et ainsi mieux contribuer a le protéger.

Aussi est-ce avec surprise et étonnement que I’analyse de mes données recueillies dans le
cadre de notre RA-RPC me permet de reconnaitre en ce modele pédagogique, un modele qui
semble présenter tous les avantages possibles tant pour I’ES que pour ’ERE. Il m’offre princi-
palement la possibilité de faire vivre une forme d’ERE grace a une certaine planification d’étapes
successives qui ne compromet pas I’esprit de cohérence et I’approche pédagogique socio-
constructiviste qui m’est chere. J’étais déja convaincue d’une valeur certaine de ce modéle pour
soutenir une ERE, le connaissant bien pour le pratiquer depuis une douzaine d’annees. Je le
maitrise également suffisamment pour avoir contribué a le faire connaitre en tant que formatrice
en 2010. Aussi, je reconnais en ce modéle une logique de traitement convenant a une approche

scientifique.

En analysant ma pratique, j’ai pu constater, au regard du sujet traité dans la situation n°15
que ce modele de la RA-RPC répondait favorablement a toutes les attentes d’un ES de qualité, au
regard des conclusions de Ledrapier (2010) ainsi qu’a tous les types d’ERE. En effet, la situation

n°15 intitulée L’environnement, c’est quoi? a permis de répondre a ce qui est attendu d’une
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éducation au sujet de I’environnement, d’une éducation pour I’environnement, tout comme aux
attentes d’une éducation par et dans I’environnement, en plus de susciter les attitudes
scientifiques de base dans un contexte qui fait du sens. Ce modele soutient la découverte, la
modélisation, la problématisation et I’argumentation, permettant donc de mettre en ceuvre
I’ensemble des conditions nécessaires a un ES et a une ERE, répondant ainsi a I’ensemble des
possibilités et exigences soutenues par les auteurs étudiés. Aussi m’apparait-il représenter une
valeur slre pour quiconque souhaiterait s’initier tant a IPES qu’a PERE, qu'au
socioconstructivisme ou encore a I’expérience de la force de I’engagement; autant d’occasions de
contribuer a I’enracinement des enfants dans le monde. J’ai donc encore appris de ce modéle que
je pensais pourtant trés bien connaitre. J’ajoute cependant une certaine nuance quant a cette
révélation de la pertinence du modeéle de la RA-RPC pour I’ES et I’ERE. Notre sujet a I’étude a
sans doute pu contribuer a permettre autant de liens possibles avec les attentes d’un ES et d’une
ERE a ce point complets. Aussi, des recherches plus approfondies a propos du lien entre les
sujets a I’étude et les possibilités qu’offre ce modéle pédagogique au regard de I’ES et de I’'ERE
seraient souhaitables afin d’enrichir la compréhension de ce modele et des avantages a I’utiliser, a
la fois pour I’ES et ’ERE.

Dans un autre ordre d’idées, la recherche que j’ai entreprise m’a également permis de
découvrir un autre objet d’analyse plus qu’intéressant pour arriver a porter un regard sur les
situations qui furent initiees dans ma classe, soit le tableau que présente Berryman (2003) pour
juger des conditions dites aliénantes ou favorables a la construction des étres. Au regard de mon
sentiment d’attachement a I’égard de I’environnement extérieur, cet espace, ce lieu de prédilec-
tion pour la construction des étres, il m’apparait que ce tableau doit étre interprété de maniére a
tendre le plus possible vers ces conditions dites favorables. L’ensemble des critéres énonces offre
d’ailleurs une belle occasion de s’interroger a propos du contexte d’éducation choisi pour vivre
nos situations d’enseignement. Cependant, il me semble, pour le moment du moins, peu réaliste
gu’une situation, quelle qu’elle soit, puisse étre menée, en contexte scolaire, uniquement au
regard des conditions favorables. D’autre part, ce n’est pas, par exemple, parce qu’une situation
n’a pas lieu a I’exteri