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RESUME

STRUCTURE, DYNAMIQUE ET ENJEUX DE LA COMMUNAUTE
D’APPRENTISSAGE EN EDUCATION RELATIVE A L’ENVIRONNEMENT

En réaction a la profonde crise socio-environnementale et politique actuelle,
exacerbée par le déploiement d’un ordre mondial dominé par les intéréts d’un libre
marché, des chercheurs et des praticiens de divers champs de savoir et d’activités
humaines s’intéressent de plus en plus a stimuler I’émergence de processus
collaboratifs de construction de connaissances, dans la perspective du
développement d’un vouloir et d’un pouvoir-agir ensemble. Il s’agit de faire face a
I’individualisme accru, au manque de motivation, a I’apathie, au désengagement et a
la perte de sens qui accompagnent les tendances psychosociales dominantes. L’idée
de la communauté d’apprentissage émerge dans cette mouvance ouvrant de
nouvelles perspectives éducatives.

Si les écrits témoignent d’une diversité d’appellations pour désigner cette idée, dont
entre autres, community of practice, communities of learners, community of inquiry,
learning communities, collaborative community, communauté d’apprentissage,
community of research, open learning communities, I’analyse des caractéristiques de
ces pratiques éducatives montre qu’il s’agit en réalité d’un seul concept émergent
caractérisé par des fondements communs. Cette recherche se joint aux efforts qui se
sont faits de plus en plus nombreux au cours de la derniére décade pour définir et
dégager le sens de ce concept. D’une part, dans un premier volet de recherche, de
nature spéculative, nous systématisons les différentes théories et pratiques associées a
la communauté d’apprentissage ; une recension d’écrits permet de mettre en évidence
leurs convergences et d’identifier leurs caractéristiques spécifiques et communes.
Nous appuyant sur cette analyse et sur I’apport d’une étude de cas, nous présentons la
communauté d’apprentissage comme une stratégie pédagogique, dont nous clarifions
les fondements épistémologiques, les approches pédagogiques, la structure et la
dynamique. D’autre part, dans un deuxiéme volet, de nature empirique, nous
identifions les enjeux, les limites, les difficultés de mise en ceuvre, ainsi que la
pertinence de la communauté d’apprentissage, plus spécifiquement dans un contexte
d’éducation relative a I’environnement. Ce deuxiéme volet de la recherche s’appuie
sur I’étude d’un cas particulier, soit I’expérience de la communauté d’apprentissage du
projet interuniversitaire de coopération internationale, EDAMAZ - Education relative
a I’environnement en Amazonie. Ce cas, axé sur le développement professionnel en
éducation relative a I’environnement, permet d’illustrer concrétement une
communauté d’apprentissage ; il permet également de valider et d’enrichir les
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éléments théoriques issus de la littérature, contribuant ainsi au processus global
d’anasynthése de cette recherche.

Tel que nous la présentons, suite a notre étude, la communauté d’apprentissage
apparait comme une stratégie pédagogique issue des courants de pensée socio-
constructiviste et critique, inspirée des traditions d’éducation communautaire et
populaire, intégrant diverses approches pédagogiques complémentaires, s’appuyant
sur la participation active, la coopération, le dialogue de savoirs, I’interdisciplinarité et
I’engagement dans une action réfléchie commune enracinée dans la réalité du milieu
de vie. Elle devient le creuset d’un processus d’apprentissage basé sur I’effet
synergique d’un groupe structuré, fruit du partage, de la discussion, de la
confrontation, de la négociation, du développement d’une relation dialectique.

Elle apparait particulierement appropriée en éducation relative a I’environne-
ment puisqu’elle est de nature a favoriser le développement d’un savoir-étre, d’un
savoir-faire et d’un savoir-vivre-ensemble, de facon solidaire et responsable, recréant
un nou-veau lien avec I’environnement, milieu de vie. L’ancrage des processus
d’apprentissage dans les réalités du milieu de vie des participants offre des conditions
favorables au développement de compétences liées a la résolution de problémes socio-
environnementaux et au développement bio-régional. La communauté d’apprentissage
stimule la création de liens de collaboration et de partenariat avec les autres membres
de la communauté éducative, autour d’un projet concret. Le processus d’apprentissage
prend ainsi une signification nouvelle, contribuanta rendre a I’éducation sa place
centrale dans la dynamique sociale.

La communauté d’apprentissage apparait comme une stratégie pédagogique
prometteuse. Cette recherche se propose de contribuer au développement théorique de
cette proposition et de clarifier son apport potentiel a I’éducation et particuliérement, a
I’éducation relative a I’environnement.
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INTRODUCTION

La nécessité de repenser les processus éducatifs au regard des réalités contemporaines en
constant changement se manifeste autour de nouveaux questionnements issus de domaines
tels que la philosophie, la sociologie ou la psychologie, qui situent la réflexion dans une

nouvelle vision du monde.

La crise socio-environnementale et politique actuelle est exacerbée par une logique
marchande globalisée. La pauvreté et les inégalités sociales vont de pair avec une dégradation
alarmante des milieux de vie. D’ou la nécessité de développer un nouveau regard capable
d’appréhender et d’analyser cette réalité contemporaine complexe de facon critique et
d’ouvrir de nouveaux horizons. Au cceur de ces préoccupations, et en lien avec la
détérioration de I’environnement, se trouve la relation que I’étre humain développe avec
celui-ci. Cette relation, objet de I’éducation relative a I’environnement, prend une importance
déterminante puisque les impacts de I’activité humaine sur les milieux de vie vont jusqu’a

mettre en péril I’existence des diverses formes de vie, dont celle de I’étre humain lui-méme.

Ces bouleversements majeurs font appel & de nouvelles fagons d’agir et d’interagir pour la
reconstruction des communautés humaines et de leur lien fondamental avec le milieu de vie.
L’éducation, et particuliérement I’éducation relative a I’environnement, apparait comme un
élément clé pour cette reconstruction et pour batir un meilleur avenir. La perspective de sti-
muler des processus collectifs de construction de savoirs offre un horizon d’espoir pour faire
contrepoids aux tendances lourdes de nos sociétés axées sur la croissance économique, qui
entrainent un individualisme accru, une démotivation, un désengagement et une perte de sens.
La participation, le partage, la coopération, la responsabilité collective, la solidarité, la

connexion a la réalité, et la réflexion sur I’action sont susceptibles de favoriser le



développement de processus sociaux plus significatifs, enrichissants et contextuellement

pertinents.

L’idée de la communauté d’apprentissage surgit dans cette mouvance et suscite I’intérét d’un
nombre croissant de chercheurs et de praticiens. Les efforts se font de plus en plus nombreux
pour clarifier ce qui, depuis la derniere décade, apparait comme une “structure ” ou comme
un “processus pédagogique ” lié a des visees éducatives novatrices. Dans certains cas, la
communauté d’apprentissage apparait méme comme “un idéal éducatif”, une sorte d’utopie.
Il importe de poursuivre le travail de clarification de sa structure, de sa dynamique, de ses
enjeux ; les définitions apportées jusqu’ici restent a étre précisées. Par ailleurs, il devient
nécessaire d’élaborer une systématisation des multiples pratiques éducatives rattachées a
I’appellation ou a I’idée de communauté d’apprentissage, pour en souligner les convergences
et contribuer ainsi a articuler la définition de ce qui, a nos yeux correspond a une seule et

méme stratégie pédagogique.

Notre recherche s’inscrit dans cette perspective : contribuer a développer le champ théorique
de la communauté d’apprentissage, en la décrivant et en dégageant son sens. Nous nous
proposons d’expliciter ses fondements, ses approches ; plus spécifiqguement, en ce qui a trait
au contexte de I’éducation relative a I’environnement, nous tenterons de saisir sa pertinence

et de cerner ses enjeux, ses limites et les difficultés de sa mise en ceuvre.

Au Chapitre 1, nous présentons la problématique. Nous situons notre objet de recherche dans
son cadre contextuel, dégage les questions que nous nous posons a I’égard de la communauté

d’apprentissage et améne a formuler les buts et les objectifs que nous poursuivons.

Au Chapitre 1, nous abordons les choix méthodologiques fondamentaux et nous précisons les
stratégies spécifiques. Nous envisageons de contribuer a la construction des champs
théorique et pratique de la communauté d’apprentissage a travers une méthodologie qui

permet un enrichissement progressif des résultats, recréant le rapport théorie — pratique. Nous



misons sur la complémentarité entre une recension d’écrits et une étude d’un cas concret. Une
démarche globale d’anasynthese nous permet d’intégrer les deux volets, I’'un théorique et

I’autre empirique.

Le Chapitre 111 est consacré au cadre théorique : il s’agit d’une construction théorique inédite
qui correspond a un résultat majeur de cette recherche. Ce chapitre est organisé en quatre
sections. La premiere présente la vision éducative et le champ théorique dans lesquels
s’inscrit la communauté d’apprentissage. La deuxiéme section présente des éléments
d’analyse de la notion de communauté et annonce sa dimension éducative. La troisieme
section aborde la communauté d’apprentissage a partir de propositions théoriques de divers
auteurs que nous systématisons. Nous dégageons les convergences entre leurs points de vue
et nous faisons surgir de nouvelles compréhensions. Cet exercice hous amene a concevoir la
communauté d’apprentissage comme une stratégie pédagogique. Au cours de cette section,
nous retracons les origines de la communauté d’apprentissage, nous clarifions son réseau
notionnel, nous identifions ses diverses dimensions, les approches privilégiées, les pratiques
qui leur sont associées, leurs appellations et leur sens, leurs fondements et, finalement, nous
présentons les principaux éléments de sa structuration et de sa dynamique, tels qu’ils nous
apparaissent. La quatrieme section présente I’éducation relative & I’environnement : nous
précisons la place qu’elle occupe en tant que dimension fondamentale de I’éducation globale;
nous présentons quelques éléments de son histoire, nous spécifions ses approches et ses
stratégies privilégiées et nous identifions certaines perspectives de développement de ce
domaine éducationnel. Cette section permet de faire converger I’éducation relative a

I’environnement et la stratégie de la communauté d’apprentissage.

Les Chapitres 1V et V sont consacrés a une étude de cas d’une expérience de communauté
d’apprentissage dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement. Il s’agit de
I’expérience du projet inter-universitaire de coopération internationale EDAMAZ - Education
relative a I’environnement en Amazonie. Au Chapitre 1V nous présentons les principales
caractéristiques de ce projet, ses buts et objectifs, ainsi que sa pertinence environnementale,

éducative, pédagogique et stratégique. Le Chapitre V aborde les résultats de I’étude de cas et



présente certains éléments de discussions : I’émergence de la communauté d’apprentissage au
sein du projet EDAMAZ, sa mise en ceuvre, dont I’organisation du travail, les approches, les
stratégies pédagogiques et la dynamique. Les principales caractéristiques et les spécificités de
I’expérience de communauté d’apprentissage d’EDAMAZ sont mises en évidence, révélant
les difficultés vécues, les défis et les principaux enjeux. Finalement, nous synthétisons les

principaux apprentissages réalisés par les participants.

Le Chapitre VI présente une discussion générale. Nous formulons d’abord des observations
relatives a la problématique, ensuite nous mettons en évidence des observations relatives aux
résultats en fonction de I’atteinte de chacun des objectifs de recherche et, finalement, nous
présentons des observations et des éléments de discussion sur la méthodologie adoptée. A
travers ces éléments de synthése et de discussion, nous soulignons les principaux apports de

cette recherche et nous mettons en lumiére certaines perspectives de recherches a venir.

La conclusion rappelle la pertinence et souligne I’apport global de cette recherche au regard
du développement du champ théorique et pratique de la communauté d’apprentissage, en

particulier dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement.



CHAPITRE I

LA PROBLEMATIQUE

Malgré les vastes connaissances que nous avons acquises,
nous traversons un moment historique ou ce qui apparait,
c'est notre manque de compréhension ;

or le monde actuel nécessite davantage de compréhension
que de connaissances

Manfred Max Neff

1.1 Une crise socio-environnementale et politique complexe face a un économisme
montant
L’idée de communauté d’apprentissage émerge au coeur du processus de mutation qui
caractérise la société contemporaine alors qu’un nouvel ordre mondial, dominé par une
idéologie de marché, dicte les nouvelles régles d’un monde globalisé' (standardisation,
hégémonie culturelle, compétitivité, etc.), qui impose également des solutions marchandes
aux problémes éducationnels (Petrella, 2000 ; Apple, 1999 ; Schaeffer, 1997). La pauvreté
endémique d’une partie de la population du globe, le sentiment d’aliénation, I’endettement, le
chémage, I’inflation, I’enrichissement constant d’une minorité de plus en plus réduite, les
inégalités croissantes malgré la richesse, la faim malgré I’abondance, marquent cette
situation. Le systéme social, politique et économique dominant s’inspire d’une conception
réductrice et mécaniste qui préconise la croissance économique comme moteur nécessaire et

suffisant de tous les développements sociaux, psychiques et moraux (Morin et Kern, 1993).

L’analyse de cette crise a multiples facettes met en cause le systéme socio-économique
dominant, ce nouvel ordre dont le principe est la loi du profit, du capital, de la rentabilité a

bas codt, du rendement rapide, de la compétitivité sauvage pour conquérir le marché, le tout

! Nous faisons ici référence au processus d’expansion mondiale de la logique marchande dominante qui mene a
des changements économiques, politiques et culturels fondamentaux, imposant une hégémonie culturelle. Bien
qu’il s’y crée une certaine forme d'intégration, ces changements conduisent surtout & I’exclusion. La globalisation
creuse des asymeétries créant des nouvelles occasions d’enrichissement pour des secteurs sociaux minoritaires,
affectant négativement ou marginalisant de nombreux autres secteurs (Petrella 2000).



au détriment de la qualité de vie, de la dignité, de la paix, de la justice, de I’égalité et du
respect de I’environnement. Le souci de rentabilité I’emporte sur toutes les autres

considérations... c’est une crise sans précédent.

La dégradation de I’environnement fait partie de cette crise. L’interrelation étroite qui existe
entre les problémes socio-économiques et environnementaux étant désormais mise au jour
(UNCED?, 1992 ; UNESCO/PNUE?, 1987, 1978, 1976 ; ONU, 1972), il semble bien que la
crise environnementale soit d’abord et avant tout une crise sociale’ : le mal développement
des sociétés humaines est la principale cause de la détérioration de I’environnement. Les
activités humaines générées dans le cadre des systémes sociaux ont un impact parfois
irréversible sur I’environnement ; la dégradation qui en résulte constitue I'une des
préoccupations contemporaines centrales avec, en étroite relation, le rapport que I’étre
humain et les sociétés développent avec le milieu de vie (préoccupation majeure de
I’éducation relative a I’environnement). Les principaux problémes environnementaux

résultant de I’activité humaine sont, entre autres:

« La pollution de I’eau, du sol et de I’air, due a I’urbanisation, aux émanations toxiques de
I’industrie (dont les pluies acides), des mines et des moyens de transport (effet de serre),
au déversement des eaux usées et de déchets (domestiques, industriels, militaires,

médicaux...), aux pratiques agricoles, a la production énergétique ;

e L’érosion des sols due au détournement des cours d’eau, a la déforestation

(désertification) et a I’élevage ;

o la perte de la diversité par les monocultures, la déforestation, I’urbanisation et les

diverses formes de pollution.

2 Commission des Nations Unies pour I’environnement et le développement.
% Programme des Nations Unies pour I’environnement.

* Et politique, certes, puisqu’il s’agit bien également, d’une crise au niveau de la direction, de la conduite des
sociétés.



Les paysages transformés portent la marque de I’escalade de I’homme qui a voulu se
placer au poste de commande de maitre de la planéte [...] sa volonté de puissance a
fait autant de dommages qu’elle a maitrisé de ressources (Dansereau, 1994, p. 9).

Les réalités humaines, sociales et naturelles étant soumises de la méme fagon aux logiques
de pouvoir, de domination, de colonisation et d’exploitation (Plumwood, 1993 ; Warren,
1990), les enjeux socio-économiques et environnementaux sont désormais abordés en tenant
compte de leurs liens’ : ces deux types d’enjeux sont indissociables (Conseil de la Terre,
1993 ; UNESCO - PNUE, 1976, 1978).

Certains des problemes environnementaux ont atteint des niveaux irréversibles, I’épuisement
des ressources naturelles non renouvelables étant I’un de leurs symptdmes les plus marquants
(Capra, 1993). A cela s’ajoutent d’autres situations préoccupantes dont I’impact est encore
peu élucidé. Il s’agit, entre autres, du cas des organismes génétiquement modifiés ; la
pratique de la transgenése pénétre divers milieux (médical, agricole, militaire, etc.) a des fins
également diverses (médicales, stratégiques, de consommation et autres). L’hégémonie
associée a la globalisation entraine par ailleurs la disparition et la désintégration des cultures,

reléguant au mépris et a I’oubli des savoirs millénaires.

Cette crise, que Morin et Kern (1993) associent a “I’ere planétaire”, concerne tous les aspects
de la vie et les problemes socio-environnementaux qui la caractérisent sont de plus en plus
cruciaux. Selon J. Perez de Cuellar (1996), le développement poursuivi sans égards aux
réalités humaines et aux contextes socioculturels, “n’est qu’une croissance sans ame”. En fait,
comme le signale Sachs et Esteva (1996), “I’idée de développement n’est plus qu’une ruine”,
qui empéche de voir au-dela du schéma avancé/retardé actuellement en vigueur. L’impact
des activités humaines se traduit en effet souvent par des ruines et les pratiques associées a la

notion dominante de développement s’averent destructrices.

5 Ex : développement accés sur la croissance, la rentabilité et le profit - exploitation des ressources naturelles —
détérioration - pollution - épuisement ; pauvreté — pollution - dégradation.



1.2 Les enjeux éducationnels d’un contexte en mutation

Face au constat que la tendance dominante des modes de développement actuels menent a
I’autodestruction, il est urgent de repenser le monde autrement en développant une nouvelle
fagon de I’appréhender, comme un ensemble interconnecté, interdépendant et de développer
un nouvel agir, de s’ouvrir a de nouveaux horizons. C’est dans cette optique et pour répondre
aux enjeux de I’éducation dans ce contexte particulier, qu’une nouvelle réflexion est
proposeée. Elle vise a revaloriser le r6le de I’éducation en tant que facteur clé du changement
social (Fondation pour le progrés de I’lhomme, 1997 ; Delors, 1996 ; Mandela, 1994 ; Faure,
1972).

En effet, aprés trois siécles dominés par une vision rationaliste, utilitariste et réductionniste
ou la réalité est appréhendée comme une multitude de phénoménes ou d’événements
fragmentés, les signes d’une nouvelle vision du monde sont perceptibles dans tous les
domaines, révélant I’émergence d’un nouveau paradigme. Ce paradigme vient contredire la
pensée mécaniste de Descartes et de Newton, qui réduisait la connaissance d’un tout a la
connaissance des parties et proposait une foi inébranlable en la certitude scientifique. La
pensée cartésienne s’appuie en effet sur le déterminisme pour appliquer la logique des
machines aux problémes des étres vivants et aux phénomenes sociaux. A I’encontre de ce
principe émerge une vision du monde holistique, intégratrice et systémique, qui met en
lumiére I’imbrication, I’interdépendance des composantes d’un systéme (Morin et Kern,
1993). Dans cette vision du monde, I’étre humain se retrouve au cceur de complexes
interrelations politiques, sociales, économiques, spirituelles et biophysiques (Orellana et
Fauteux, 1998).

C’est ainsi qu’une veritable réforme de la pensée est en train de germer, s’articulant et
s’organisant autour du principe de la complexité, prenant en compte les liens et I’intégration
de ce qui est aléatoire, concurrentiel, complémentaire et antagoniste (Morin et Kern, 1993).
Dans cette optique, la ruine de la certitude est percue comme déclencheur du développement

de la créativité, de la pensée ; elle devient le moteur de la recherche de solutions aux



problémes qui se posent (Orellana, 1997) et la condition initiale de la conception d’une

nouvelle réalité.

Ce paradigme émergent vise a réorienter la capacité créative et I’immense pouvoir
d’apprentissage de [I’&tre humain qui, jusqu’ici, ont donné lieu aux spectaculaires
avancements de la science et de la technologie (souvent percus comme la solution aux
problemes), mais qui ont été incapables d’assurer une vie dont la qualité permettrait a I’étre

humain de s’épanouir et de vivre dignement et en harmonie avec son milieu de vie.

Dans cette perspective, philosophes, sociologues, psychologues, éducateurs, chercheurs et
praticiens issus de domaines divers, centrent leur regard critique, leur questionnement et leurs
réflexions sur la recherche d’une nouvelle compréhension du monde et sur I’identification de
voies menant a un avenir meilleur. Identifier des valeurs et des principes, envisager des
modes de vie alternatifs, sont devenus des préoccupations fondamentales et prioritaires
(Fondation pour le progrés de I’homme, 1997). C’est pourquoi, comme le signale Delors
(1996) dans le Rapport a I’lUNESCO de la Commission internationale sur I’éducation pour le
XXI° siécle (1996), I'éducation apparait comme “une des plus puissantes armes dont nous
disposons pour modeler I’avenir” et comme une utopie nécessaire, “vitale pour sortir du cycle
dangereux nourri par le cynisme ou la résignation” (Delors, 1996, p. 18) Elle est déterminante

pour le développement intégral et plus harmonieux des personnes et des sociétés.

Mais s’agit-il, comme on I’a cru pendant longtemps, d’acquérir de nouvelles connaissances,
ou, tel un taxonomiste, de nommer et de décrire les phénomeénes et leurs éléments, ou encore
de chercher de nouvelles explications causales aux activités humaines, a ce qui nous entoure,
au monde? L’accumulation de connaissances par I’étre humain a certainement contribué a
connaitre et a expliquer le monde ; la prolifération de I’information (production et diffusion)
a I’aide des nouvelles technologies a sans doute accéléré ce processus. Pourtant la question de
la pertinence et du sens se posent avec une urgence croissante. L’acquisition de

connaissances est donc a repenser.



Real learning gets to the heart of what it means to be human. Through learning we
re-create ourselves. Through learning we become able to do something we never
were able to do. Through learning we re-perceive the world and our relationship to
it. Through learning we extend our capacity to create, to be part of the generative
process of life (Senge, 1990, p. 14).

Ce défi requiert un éclairage nouveau. Comme le propose Giroux (1992), il s’agit d’ouvrir de
nouvelles perspectives aux questions de pouvoir et de ressources, de générer de nouveaux
discours et un nouveau langage, de créer de nouvelles identités, de libérer les relations

aliénantes.

1.3 L’émergence d’une nouvelle vision éducative stratégique

En cherchant une réponse a ces questions, I’idée de la communauté d’apprentissage prend
forme, associée a la construction “d’espaces de liberté”, comme le stipule Reeves (1990),
espaces partagés en vue d’apprendre & concevoir une nouvelle réalité et d’apprendre & mieux
étre. Une des préoccupations fondamentales de ceux qui s’intéressent a la communauté
d’apprentissage est la mise en place de conditions adéquates permettant d’une part de
développer la capacité de réflexion critique, fondatrice d’un nouvel esprit et, d’autre part,
d’entrevoir des perspectives pour une nouvelle lecture de la réalité, dans toute sa complexité

et enfin, de repenser les voies possibles pour un agir individuel et collectif.

Pour développer un meilleur discernement de la réalité et des habiletés pour la résolution des
problemes qui affectent I’humanite, il faut apprendre a vivre dans, avec et pour ce monde
partagé qui est le ndtre. The more we study the major problems of our time, the more we

come to realize that they cannot be understood in isolation (Capra, 1996, p. 3).

La relation a I’environnement et au milieu de vie est au cceur de cette question, mettant
I’accent sur I’éducation relative a I’environnement (ERE), dimension fondamentale de

I’éducation globale. L’ERE joue un réle clé dans la construction de nouvelles attitudes,
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comportements et valeurs de la part des personnes et des groupes sociaux a I’égard de
I’environnement (UNESCO - PNUE, 1978, 1976 ; Greenall Gough, 1993 ; Sauvé, 1997a). La
nature et I’envergure des défis socio-environnementaux requiérent une responsabilisation
individuelle et collective ainsi qu’une vision du monde ou les questions d’éducation, de
développement et d’environnement sont imbriquées. Ici, apprendre a connaitre, apprendre a
faire, apprendre a étre et apprendre a vivre ensemble, piliers de I’éducation, sont d’une
actualité criante, forcant la recherche d’approches et de stratégies appropriées a ces visees. La
communauté d’apprentissage fait partie de ces efforts et apparait comme une proposition

pertinente en ce sens.

Pour bien cadrer cette proposition et préciser sa pertinence et sa cohérence, il nous parait
important de soulever ici quelques éléments de la vision stratégique globale dans laquelle

s’inscrit la stratégie de la communauté d’apprentissage.

Selon I’optique précédemment présentée, I'éducation, et notamment I’éducation relative a
I’environnement, ne peut pas étre envisagée comme étant du ressort exclusif des institutions
et du systéeme éducatif. Dans une perspective de partage de cette responsabilité, leur mission
éducative requiert une ouverture au milieu de vie, de maniére a impliquer les différents
acteurs sociaux et autres institutions et organismes. En fait, il s’agit d’amener les différentes
composantes de la société a participer activement a des processus d’apprentissage
permanents, ayant lieu tout au long de la vie (Delors, 1996 ; Antikainen, et al., 1996). Ici
émerge le concept de société éducative, déja proposee par Faure en 1972 dans son rapport de
la Commission internationale sur I’éducation, et qui correspond a une stratégie visant a
engager la société entiere dans un processus éducatif. Ceci implique un engagement collectif
et réciproque face aux obligations éducatives de la société et une prise de conscience
collective face a I’importance d’une intégration des efforts dans un processus éducatif global.
Cette démarche, envisagée comme planification éducative concertée et incluant les divers
membres de la société, souléve I’'importance de reconnaitre et de valoriser les réseaux exis-
tants dans les divers milieux sociaux. En ce sens, de nombreux auteurs soulignent

I’importance des communautés éducatives actives dans différents secteurs de la société,
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développées grace a des liens d’échange et de collaboration entre organismes éducatifs et
membres de la communauté autour de problématiques communes. Les réformes éducatives
des divers pays, dont par exemple la Colombie, le Brésil, la Bolivie et le Québec,
s’intéressent aux communautés éducatives. Les nouvelles propositions visent a stimuler le
développement de relations éducatives de collaboration et de partenariat entre institutions
éducatives et la communauté, vers une participation plus active de celles-ci dans la
dynamique sociale et vers une responsabilisation plus vaste des composantes de la société

dans la mission éducative (Conseil supérieur de I’éducation, 1998).

Dans cette optique, il est nécessaire d’envisager de fagon intégrée les perspectives et les ob-
jectifs de I’éducation et de développement. A cet égard, de nombreux rapports témoignent
des malaises éprouvés par le milieu de I’éducation, car les pratiques s’avérent inadéquates
face aux défis (ldris, Jain et Schnuttgen, 1996) et aux difficultés de rendre I’apprentissage
motivant, gratifiant, stimulant, contextuellement pertinent. Le systéme actuel éprouve des
difficultés a stimuler I’engagement des acteurs dans une réalité qui leur appartient mais qui, a
cause des pratiques en vigueur, est encore déconnectée des contextes et des contenus

d’apprentissage.

L’insatisfaction est également associée a un apprentissage abordé comme une activité indivi-
duelle et qui integre rarement les dimensions sociales qui lui sont essentielles. Les recherches
se penchent alors sur des formes d’apprentissage plus stimulantes et créatives. Ces formes
sont basées sur de nouvelles dynamiques qui abordent I’apprentissage comme défi commun,
par le biais d’une participation active et responsable. Il est également nécessaire de concevoir
des processus d’apprentissage appropriés aux besoins des personnes et des communautes,
issus de contextes divers et changeants. Dés lors, comment aborder les processus

d’apprentissage en tenant compte de ces exigences?

C’est pour tenter de trouver des réponses a cette question que I’idée de communauté

d’apprentissage prend forme. Dans le cadre de cette recherche, c’est dans un effort de
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clarification et de systématisation que nous mettons en évidence les pratiques éducatives qui

sont associées a ce concept.

Une série de nouveaux termes ont été employés au cours des deux derniéres décennies pour
nommer ce que nous appréhendons comme une nouvelle stratégie pédagogique. Grégoire
(1997) témoigne de cette diversité en évoquant quelques appellations que nous joignons aux
autres, identifiées dans le cadre de cette recherche : la community of practice (Wenger, 1999 ;
Sharp, 1997a, 1997b ; Brown et Duguid, 1991, 2000) et son équivalent en francais, la
communauté de pratique (Benoit, 2000a, 2000b), la community of learners (Kenneth, 1997 ;
McCaleb, 1994), la learning community (Lenning et Ebbers, 1999 ; Chambers, 1998 ; Clark,
1996 ; Sergiovanni, 1994 ; Gabelnick et al., 1990), la communauté d’apprentissage
(Grégoire, 1997 ; Desjardins, 1995), la collaborative community (Potapchuk et Polk, 1994),
la community of inquiry (Wells et al., 1994), la community of research (Lipman, 1992 ; Sharp
et al., 1992) et ses equivalents en frangais, communauté de recherche (Lipman, 1996 ,
Poirier, 1993), en portugais, comunidade de investigagdo, (Strobel, 1998 ; Biittner, 1999,
1995 ; Sharp, 1998a, 1998b, 1994 ; Lipman, 1998, 1990), en espagnol, comunidad de
indagacion (Vicufia Navarro, 1994), les open learning communities (UNESCO, 1999 ;
Learning Without Frontiers, 1999a,b ; Zimmer et al., 1998 ; Schnittgen, 1997 ; Manish,
1997 ; Visser et Manish, 1996 ; Visser, 1996), la dynamic learning community (Wilson et
Ryder, 1999), la transforming learning communities (Poetter, 1999), la learning organization
(Garratt, 1994 ; Senge, 1990 ; Handy, 1986 ; Argyris et Schon, 1978). Toutes ces appellations
et pratiques sont en lien avec une nouvelle vision de I’éducation, vision qui ne I’envisage plus
comme un simple processus de transmission de connaissances, mais plutdt comme un
processus complexe de construction de savoirs ou interagissent les connaissances
individuelles et collectives, expérientielles et scientifiques (Morin et Kern, 1993 ; Le Boterf,

1981) dans un cadre social et historique en évolution.

Les concepts que nous venons d’énumérer ont comme idée centrale la communauté
d’apprentissage et font référence a des caractéristiques communes quant a la structure et a

I’organisation, aux approches pédagogiques, aux stratégies de travail et a la mise en ceuvre,
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mais chacune de ces appellations a ses particularités. Certaines (telles que la communauté
d’apprentissage de Grégoire, 1997 et de Desjardins, 1995) évoquent davantage la dimension
structurelle et organisationnelle: le groupe, la classe, I’école, une communauté structurée
autour d’objectifs communs. D’autres (par exemple, la community of practice de Wenger,
1999 ; la communauté de pratique de Benoit, 2000a ; ou les open learning communities de
Zimmer, 1998) en lien avec le concept d’apprentissage, renvoient aux processus de co-
acquisition et de co-construction de connaissances. D’autres encore, si elles sont en lien avec
le concept de communauté (tel que la community of learners de McCaleb, 1994 ou la
collaborative community de Potapchuk et Polk, 1994), renvoient au processus de travail
collectif, de participation, de collaboration, de coopération, et plus particuliecrement a la

résolution des problémes communautaires.

L’expérimentation de la communauté d’apprentissage est relativement récente et révéle une
diversité de champs d’application. La résolution de problémes socio-environnementaux, la
recherche, la recherche-intervention, la formation professionnelle et personnelle, le
développement de compétences spécifiques, le développement curriculaire, le développement
intégral de la personne, le développement d’une nouvelle culture éducative sont parmi les

buts que nous avons identifiés.

Parmi les principales caractéristiques de chacune des pratiques, aux diverses appellations,
certaines mettent I’accent sur les groupes humains déja existants, autour d’activités
communes, I’exploitation éducative de ces dernieres (Wenger, 1999) et le développement
intégral des personnes. D’autres valorisent le fait d’associer la recherche et la formation par
la collaboration et la mise en commun au sein de groupes de travail. Le développement de la
pensée critique, du raisonnement collectif, les liens entre la recherche et la pratique sont
identifiés (Wells et al., 1994), de méme que le développement d’une vision globale de la
réalité, de la place que chacun y occupe et des interrelations possibles (Strobel, 1998 ; Sharp,
1998a, 1998b, 1994 ; Lipman, 1998). Par ailleurs, le potentiel du coapprentissage par I’action
réfléchie est également mis en évidence (Argyris et Schon, 1978), tout comme le fait de lier

I’action-réflexion partagée aux problématiques sociales (McCaleb, 1994 ; Sergiovanni, 1994 ;
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Gabelnick et al., 1990), et de valoriser leur potentiel de transformation et de changement
(Andersen et Tiessen, 1999). 1l est en outre question de faire converger les efforts éducatifs
de milieux divers dans un esprit de synergie et de complémentarité pour un développement
integral (Learning Without Frontiers, 1999a,b ; Visser et Manish, 1996), et d’apprendre a
résoudre les probléemes communs (particuliérement les problemes sociaux) en développant

des processus collaboratifs d’acquisition de compétences (Potapchuk et Polk, 1994).

Quelques-uns des auteurs qui traitent de ces pratiques se préoccupent de définir et de clarifier
certaines des approches privilégiées. C’est le cas de Grégoire (1997), qui dresse les premiers
éléments d’une systématisation. D’autres (Zimmer et al., 1998 ; Schnittgen, 1997; Manish,
1997 ; Visser et Manish, 1996 ; Visser, 1996) situent les nouvelles pratiques éducatives (open
learning communities) dans le contexte plus global des enjeux socio-éducatifs. De son cote,
Wenger (1999) se concentre sur les fondements épistémologiques et sur le fait de dégager le
sens de ces pratiques (communities of practice) qui, d’apres lui, sont présentes a tous les

niveaux de la vie.

Cependant, la définition de la communauté d’apprentissage reste a préciser mettant en valeur
les éléments déja identifiés, clarifiant d’autres, nouveaux et en les intégrant dans la poursuite
d’un effort de systématisation. Il importe également de faire émerger de nouvelles
compréhensions a partir des propos exprimés par les auteurs intéressés aux pratiques
éducatives auxquelles nous faisons référence. Ces propos mettent en évidence une forme
d’apprentissage qui semble prometteuse face aux nouvelles exigences éducatives du contexte
socio-environnemental actuel ; elles révélent le potentiel éducatif des processus
d’apprentissage en groupe, autour d’une action refléchie enracinée dans les réalités partagées.
Ce n’est sans doute pas I'unique réponse aux probléemes actuels, mais une voie
particuliérement propice a I’engagement d’un authentic fully humanizing development
(Manish, 1997). Dans cette optique, la création des communautés d’apprentissage est
envisagée comme un des premiers chainons de la société éducative (Turgeon, 1997), et
comme une stratégie pédagogique a privilégier, particuliérement en éducation relative a

I’environnement.
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Il faut dire que le flou conceptuel et la recherche d’une clarification font également partie des
préoccupations des auteurs consultés. En témoignent, entre autres, le nombre croissant
d’écrits a ce sujet vers la fin des années 90 (entre autres, Visser, 1999 ; programme Learning
Without Frontiers, 1999a,b de I'UNESCO, Zimmer et al., 1998 ; Chambers, 1998 ;
Schniittgen, 1997 ; Gregoire, 1997 ; Manish, 1997 et de Visser et Manish, 1996). Dans les
domaines éducationnel et organisationnel, la notion de communauté d’apprentissage a suscité
I’attention et continue de faire I’objet d’échanges et de discussions en quéte de clarifications.
Ce souci s’est manifesté lors des rencontres internationales sur I’éducation, réunissant les
tenants de pratiques éducatives innovatrices. C’est le cas de la conférence internationale
Information technology : supporting change through teacher education, tenue en Israél en
1996, qui a stimulé les réflexions sur I’open learning commnunity ; ou, au Burkina Faso, en
1999, de I’atelier de travail ayant pour théme Transforming community schools into open
learning communities ; ou encore, de la 45° réunion annuelle, ASILOMAR 2001 de
I”International society for the system sciences® qui s’est tenu & Toronto en juillet 2001 et qui a

abordé le concept de evolutionary learning community.

Par ailleurs, les réformes éducatives en cours actuellement de par le monde envisagent le
renouement de liens entre les institutions éducatives et leur milieu, faisant converger les
efforts et associant les apprentissages en vue de ce que Bertrand et Valois (1992) appellent
une école “responsable et communautaire”. C’est dans ce sens, et au regard d’objectifs visant
la reconstruction du réseau des relations entre les personnes, les sociétés et I’environnement
que parmi les diverses stratégies utilisées en éducation relative a I’environnement, la
communauté d’apprentissage apparait comme une stratégie a privilégier. Sauf exception
(Sauvé et al., 1999 ; Stapp et al., 1988), il n’existe pas, dans ce domaine, de témoignages ou
d’analyses d’expériences de ce type de pratique éducative. C’est pourquoi sa pertinence, de
méme que les limites et les enjeux de sa mise en ceuvre, sont peu connus ; ce sont des aspects

gue nous nous proposons d’explorer dans le cadre de cette recherche.

® Cette association a créé un groupe d’intérét (un SIG) portant sur I’evolutionary learning community.
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La communauté d’apprentissage est une notion complexe qui recouvre une pluralité de
concepts et des pratiques. Les convergences des fondements et des pratiques permettent de
croire a I’émergence d’un seul concept, d’une seule et méme stratégie éducative : I’analyse
des pratiques éducatives recensées par les écrits, dont les appellations ont toutes en commun
la notion de communauté, montre en effet des similitudes en termes de principes,
d’approches, de stratégies pédagogiques. La construction de savoirs par [’apport
complémentaire de diverses personnes dans le cadre d’une dynamique de groupe basée sur le

dialogue, I’échange et la collaboration est au cceur de ces pratiques.

Il est donc important de clarifier la notion de communauté d’apprentissage et de I’insérer
dans son réseau notionnel. Ceci implique d’identifier ses composantes et de caractériser sa
structure et sa dynamique ; ses fondements épistémologiques doivent étre explicités. Pour ce
faire, nous nous appuyons sur les éléments théoriques et les expériences présentées dans les
écrits, et aussi sur I’étude d’un cas concret, qui nous permet d’illustrer sa mise en ceuvre, de
saisir son fonctionnement et sa dynamique dans un contexte spécifique. Considérant I’intérét
appréhendé de la stratégie de la communauté d’apprentissage en éducation relative a
I’environnement et notre propre intérét professionnel dans ce domaine, nous avons retenu
pour notre étude un cas de communauté d’apprentissage dans ce champ. Nous verrons que la
description et la caractérisation de I’expérience de mise en ceuvre d’une telle communauté
d’apprentissage permet de contribuer a la construction théorique de ce concept, en
complémentarité avec la recension des écrits, et permet aussi d’en identifier les avantages, les

enjeux et les difficultés.

1.4 Buts et objectifs

Le propos de cette recherche est d’explorer le concept de communauté d’apprentissage afin
de mieux le définir et de le connaitre plus en profondeur en termes de fondements théoriques,
d’opérationnalisation et de perspectives (son sens potentiel, contextuel), particuliérement en

éducation relative a I’environnement (ERE). 1l s’agit de dégager sa signification (I’intention)
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et ses possibilités d’application (I’extension). Par ailleurs, I’étude de son fonctionnement dans
un cas concret contribue a identifier les principales caractéristiques de I'émergence et du

développement d’une communauté d’apprentissage.

Chacun de nos objectifs pourrait constituer une recherche en soi si le propos était d’analyser
en profondeur chaque aspect a I’étude. Or, nous avons plutét jeté sur la communauté

d’apprentissage un regard d’ensemble.

Buts
e Contribuer au développement du champ théorique de la communauté d’apprentissage.

e Clarifier I’apport de la communauté d’apprentissage a [I’éducation relative a

I’environnement.

Objectifs

o Clarifier les éléments formels, axiologiques, praxiques et explicatifs du concept de com-

munauté d’apprentissage.

e Décrire et caractériser la mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage dans un

contexte d’éducation relative a I’environnement.

En vue de I’atteinte de ces objectifs, une recension d’écrits nous permet d’abord d’analyser
les théories et les pratiques associées a I’idée de communauté d’apprentissage, de maniére a
en identifier les composantes, les fondements épistémologiques, les buts et objectifs, les
principales notions associées, la structure et la dynamique. Au-dela d’une telle
systématisation inédite, nous contribuons a la théorie de la communauté d’apprentissage en la
définissant comme une stratégie pédagogique ; nous identifions également les principales
caractéristiques qui en font une stratégie a privilégier en contexte d’éducation relative a

I’environnement. Enfin, nous abordons plus spécifiqguement les enjeux de la mise en ceuvre
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de la communauté d’apprentissage dans ce domaine, et ce, a partir d’une étude de cas qui
nous permet de développer une vision globale d’une expérience concréte de mise en ceuvre.
Au chapitre suivant, portant sur la méthodologie, nous verrons comment I’étude de cas
devient complémentaire a la recension d’écrits, permettant de mieux cerner le concept de

communauté d’apprentissage.

Par son intention de clarification et d’avancement théorique, notre étude vise a contribuer a
dégager le sens de communauté d’apprentissage, qui apparait comme une stratégie
pédagogique intégrant une diversité d’approches et de stratégies spécifiques privilégiées en
éducation relative & I’environnement, en vue de développer de fagcon optimale des savoirs,
savoir-faire, savoir-étre et savoir-agir responsables et pertinents pour construire une nouvelle

relation a I’environnement, au milieu de vie.

Telle qu’envisagée, cette recherche peut apporter des éléments d’analyse et de réflexion qui
enrichiront le cadre pédagogique de I’éducation relative a I’environnement. Les résultats
attendus pourront non seulement étre utiles dans ce domaine, mais également au regard
d’autres préoccupations éducatives contemporaines liées a la problématique de
I’individualisme accru, de la démotivation, de I’apathie, du désengagement et de la perte de

sens qui caractérisent le contexte actuel socio-environnemental et politique.
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CHAPITRE 11

LA METHODOLOGIE

Ce chapitre présente d’abord le cadre épistémologique et méthodologique général de cette
recherche. En fonction de la posture adoptée, nous exposerons par la suite la méthodologie en

deux volets complémentaires : un volet théorique et un volet empirique.

2.1 Cadre épistémologique et méthodologique

Cette recherche, essentiellement préoccupée de pertinence sociale et éducative, se situe dans
le cadre du paradigme de recherche interprétatif (orienté vers la recherche de sens, la mise au
jour de significations) et critique (qui vise la construction sociale de savoir critique en vue de
changements sociaux). Nous nous inspirons de I’interactionisme symbolique, de la phénomé-
nologie sociale et de I’étude de cas ethnographique (I’étude se réalise au cceur d’une expé-
rience vécue, dégageant les interactions et la signification du phénoméne étudié pour les per-
sonnes et le groupe dans leur propre contexte). Ces orientations méthodologiques apparais-
sent particulierement appropriées, si I’on considere que notre objet de recherche concerne le
domaine d’intervention de I’éducation relative a I’environnement, qui est confronté aux défis
de multiples transformations (environnementales, sociales, éducationnelles). L’éducation
relative a I’environnement vise en effet le changement dans les modes de relations personne-
société-environnement, et fait appel a des processus d’enseignement et d’apprentissage no-
vateurs (Sauvé, 1997b), comme c’est le cas de la stratégie de la communauté d’apprentissage.
Ainsi, s’appuyant sur une ontologie réaliste critique - les objets ont une existence réelle, mais
avec des significations différentes selon le champ symbolique dans lesquels ils sont appré-
hendés — et sur une épistémologie intersubjectiviste et dialectique — le savoir est socialement
construit et historico-culturellement déterminé —, il s’agit de produire un savoir critique au

sujet des réalités éducationnelles, en lien avec les réalités sociales et environnementales, en
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vue de catalyser le changement social (Sauvé, 1999). Nous résumons ces positionnements au
Tableau 1 en nous appuyant sur la caractérisation des épistémologies dominantes et métho-

dologies de Karsenti et Savoie-Zajc (2000).

Tableau 1

Choix épistémologiques et méthodologiques de la recherche

Choix de la recherche Caractéristiques

o Dimensions épistémologiques
La réalité est appréhendée selon les moules sociaux
Vision de la réalité structuraux dominants.

(paradigme critique)

. Le savoir correspond a une recherche de sens et a la
Nature du savoir mise en évidence de significations.
(paradigme interprétatif)

Le savoir est construit socialement et déterminé socio-
historiquement
(paradigme critique)

Finalite de la recherche Contribuer & la construction de savoir critique et au
processus d’émancipation, en vue de transformations
sociales.

(critique)
e Choix méthodologiques Recherche qualitative

Démarche d’anasynthése
Stratégie de I’étude de cas

Dans cette visée, notre recherche poursuit le développement de connaissances théoriques et
de savoirs pratiques autour du concept de communauté d’apprentissage, dans le contexte des
enjeux éducatifs contemporains en ce qui concerne sa mise en ceuvre et son développement.
Par notre recherche, nous visons a contribuer a la construction d’une théorie de la commu-
nauté d’apprentissage. Notre intention est celle d’identifier, de connaitre, de comprendre et
d’expliquer les principaux éléments du cadre de référence épistémologique et théorique, les
composantes de la communauté d’apprentissage, sa structure, sa dynamique, leurs relations et
leur sens. Nous visons une meilleure compréhension de la dynamique, des défis et des enjeux
qui la concernent, particuliérement dans un contexte d’éducation relative a I’environnement.
Pour atteindre ces visées, nous abordons cette recherche comme une recherche de type fon-

damental, en développant en complémentarité un volet théorique et un volet empirique.
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2.2 Unvolet théorique et un volet empirique en complémentarité

Par la complémentarité des deux volets, nous cherchons & dépasser la rupture entre une re-

cherche théorique et une recherche empirique, en recréant le rapport théorie / pratique : la

construction du savoir s’enrichit de

la complémentarité des connaissances acquises par

I’analyse des lectures et de celles qui sont issues de I’étude de cas ; ces derniéres sont enra-

cinées dans une réalité, elles sont contextuelles, concrétes, vivantes ; elles sont construites

dans une approche expérientielle, en résonance avec I’expérience propre du chercheur.

La démarche de I’anasynthese (Legendre, 1993, p. 53) est utilisée comme cadre méthodolo-

gique global tel que présenté au Tableau 2, de maniére & construire un modele théorique,

identifiant les éléments théoriques formels, axiologiques, praxiques et explicatifs (Maccia et

Maccia, 1966) de la communauté d’apprentissage.

Tableau 2

Démarche globale d’anasynthése’

Etapes

Description

o Identification de la situation de départ

Exploration et clarification de la problématique a travers un survol
des écrits

e Analyse de données (analyse de
contenu thématique)

Volet théorique : analyse de données issues de la recension des
écrits.

Volet empirique : analyse de données issues de I’étude de cas
(observation participante, questionnaires, discussions de groupe,
entrevues semi-formelles, analyse de documents relatifs au cas).

e Synthése (démarche d’induction de
catégories)

Synthéses progressives effectuées par émergence de catégories et
regroupements

Systématisation progressive

« Elaboration de prototypes

Elaboration de prototypes consécutifs suite aux synthéses progres-
sives

o Validation

Rétroactions continues

Par simulation a travers I’étude de cas

Par triangulation des sources de données, de stratégies de collecte
des données et de chercheurs pour la validation des résultats

o Elaboration d’un modéle optimal

7 Selon Legendre, 1993, p. 53.
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Pour développer le volet théorique, nous avons d’abord identifié et recueilli les données per-

tinentes a partir d’un ensemble d’écrits sur la communauté d’apprentissage.

L anasynthése progressive de ces données nous permet d’identifier les fondements de la
communauté d’apprentissage, dont la vision de I’éducation, le mode de construction du sa-
voir et les principales théories associées. Par la suite nous retracons les principaux éléments
associés a I’emergence de la communauté d’apprentissage, a sa structuration comme stratégie
pédagogique, a son fonctionnement et a sa dynamique. Nous identifions ses composantes et

les relations qui les associent.

Finalement, nous tentons également de cerner la place de [I’éducation relative a
I’environnement comme dimension de I’éducation fondamentale, compte tenu de I’intérét que
nous portons a ce domaine et nous clarifions les liens potentiels entre la communauté
d’apprentissage et I’'ERE. Cette construction s’est enrichie des données provenant d’une

étude de cas constituant le deuxiéme volet de cette recherche, soit le volet empirique.

Le cas choisi pour I’étude a été sélectionné en fonction d’une premiere définition résultant
d’une exploration initiale du concept de communauté d’apprentissage, ainsi que de sa spécifi-
cité dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement. Au point 2.1.2, nous appor-
tons plus de détails a cet égard. Nous verrons que nous attribuons quatre fonctions a I’étude

de cas dans cette recherche :

e Poursuite de I’exploration du phénoméne de la communauté d’apprentissage,
notamment de sa mise en ceuvre, de fagon a mieux le définir, le caractériser et ainsi

enrichir la construction du modele théorique ;

e Valider les premiéres syntheses théoriques ; I’étude de cas peut confirmer, infirmer et
enrichir les éléments théoriques initiaux issus des synthéses progressives qui

émergent du travail de rétroaction ;
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e lllustrer une expérience de communauté d’apprentissage en contexte d’éducation

relative a I’environnement ;

e Explorer I'apport de la stratégie de la communauté d’apprentissage a I’éducation

relative a I’environnement.

L’élaboration d’une premiére synthése théorique (phase d’élaboration d’un prototype) s’est
ainsi nourrie des observations et des apprentissages réalisés durant I’observation participante
au sein de ce cas, comme nous le verrons au point 2.2 (notre vécu subjectif du casg, qui a été
initié parallélement au volet théorique). L’étude de cas nous permet d’illustrer une expérience
de communauté d’apprentissage et particulierement d’identifier et d’analyser les conditions
de sa mise en ceuvre, faisant ressortir les difficultés, les limites et les enjeux, plus spécifi-
quement dans un contexte d’éducation relative a I’environnement (phase de simulation). Ces

phases se rétro-alimentent mutuellement.

Les pages qui suivent expliquent de fagon plus détaillée cette démarche méthodologique. Le
Tableau 3 synthétise les étapes de cueillette et d’analyse de données, donnant ainsi un apergu

de I’organisation générale de la recherche.

2.2.1 Le volet théorique

Le volet théorique a consisté a étudier, a partir des écrits, I’ensemble des éléments du réseau
notionnel de la communauté d’apprentissage (des définitions, des propositions, des principes
et des pratiques), de fagcon a mieux construire le concept de communauté d’apprentissage. En
accord avec ce que nous avons annoncé au chapitre présentant la problématique, notre
probleme spécifique de recherche correspond a un type de probléme qui réside dans
“I’absence partielle de connaissances concernant les éléments de réponses a la question

générale” (Gauthier, 1997, p. 61), a savoir : qu’est-ce qu’est la communauté d’apprentissage?

8 Les événements et les faits empiriques sont saisis directement par intuition, sans hypothéses préétablies, sans
sélection préalable des variables influentes (Legendre, 1993, p. 1086).
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Tableau 3

Organisation des stratégies de cueillette et d’analyse de données

Stratégies Nombre Analyse des données
de cueillette de données Outil Sources des données d’éléments de Informations recherchées
I’échantillon
Volet théorique
Documents issus de: « Théories et pratiques de la communauté d’apprentissage
«Définitions, analyses des concepts associés
o Recension d’écrits Grille de lecture « Bibliothéques Jusqu’ ala « Origines de la communauté d’apprentissage « Analyse de contenu

« Centres de documentation

« Banques de données
(Internet)

« Librairies

« Autres

saturation des données

« Théories, approches, stratégies éducatives contemporaines
« Théories et pratiques de I’éducation relative a I’environnement
(fondements, approches, stratégies, méthodes, enjeux)

thématique
Exploration
représentationnelle
Analyse étymologique

Volet empirique

Etude de cas : la communauté d'apprentissage du

projet EDAMAZ-Education relative & I’environnement en Amazonie

e Observation
participante

Grille d'observation

« Ateliers de formation/travail

« Réunions de coordination
« Parcours de développement du projet

« 5 séances d’environ 48
heures chacune

* Observation continue
durant cing ans

« Fonctionnement, organisation

« Dynamique

« Interactions, interrelations

« Communication, négociation, prise de décisions, résolution de
problémes

« Enjeux, difficultés, limitations, défis

Analyse de contenu thématique
de notes d’observation

e Enquéte individuelle

« Participants des équipes

« Caractéristiques des participants
« Motivations, intéréts
* Représentations en éducation, environnement, éducation relative a

Analyse de contenu des

Questionnaire universitaires du projet EDAMAZ 20 I’environnement, communauté d’apprentissage questionnaires
d ‘enquéte des quatre pays partenaires (Bolivie, « Approches, stratégies pédagogiques de co-formation souhaitées, vécues
Brésil, Colombie, Canada) « Enjeux, avantages, difficultés
« Apprentissages
o Entrevues individuelles | Guide d’entretien « Membres des équipes de coordination « Dynamique
semi-formelles du projet EDAMAZ 5 * Processus de communication, négociation, de prise de décision et de * Analyse de contenu thématique

résolution de problémes

des verbatims d’entrevue

o Discussions de groupe

Guide de discussion

« Réunions spéciales de la communauté
d'apprentissage

4 rencontres d’environ
quatre heures chacune

« Structuration

« Gestion, fonctionnement

« Dynamique

« Processus de négociation, de prise de décision et de résolution de
problemes

« Approches, stratégies pédagogiques de co-formation

« Collaboration, complémentarité et synergie

« Valeurs

* Représentations

Analyse de contenu thématique
des verbatims de discussion

e Analyse de documents

Grille d’analyse

« Rapports du projet EDAMAZ:

- rapports nationaux annuels, - -

rapports nationaux d’étape

- rapports internationaux
annuels

- rapports d’atelier

- rapports d’évaluation interne

- rapports d’évaluation
externe

45

« Structuration et émergence

« Caractérisation des participants

« Gestion, fonctionnement

 Représentations en éducation, environnement, éducation relative a
I’environnement, communauté d’apprentissage

« Principes, approches, stratégies pédagogiques de co-formation

« Processus de négociation, de prise de décision, de résolution de
problémes

« Apprentissages

* Enjeux, avantages, difficultés, défis

* Perspectives

* Analyse de contenu

de bord

Journal




Ce premier volet a donc abordé prioritairement la recherche d’une définition de la
communauté d’apprentissage et de ses fondements ; il s’est appuyé sur les réflexions et les
analyses théoriques issus de différents champs de savoir, notamment de la philosophie, de la
psychologie et de la sociologie de I’éducation. En accord avec les propos de Gohier (1998, p.
268), il nous a également importé d’accorder une place a I’histoire des idées associées au
concept de communauté d’apprentissage. Nous avons ainsi retracé les principaux éléments de
son origine historique, identifiant les pratiques éducatives et sociales dont elle s’inspire, et les
caractéristiques socio-éducationnelles des contextes ou ses pratiques ont lieu. L’exploration
de ses éléments théoriques nous a menée vers une clarification et une structuration de son

réseau notionnel pour une meilleure explication et compréhension du concept.

La cueillette de données s’est réalisée a partir d'une recension d’écrits: monographies, articles
de périodiques, théses, mémoires et rapports de recherche®. Nous faisons référence a des
écrits qui appartiennent au corpus scientifique propre au domaine de I’éducation, mais aussi,
suivant une approche d’heuristique interdisciplinaire, nous avons examiné un ensemble de
textes provenant d’autres domaines, dont la philosophie, la sociologie et la psychologie de

I’éducation, qui abordent certains aspects relatifs a notre objet de recherche.

Le champ théorique et pratique de la communauté d’apprentissage étant un domaine peu ex-
ploré, nous avons établi des critéres de recherche larges. Par ailleurs, nous nous sommes ap-
puyée sur une définition de départ de la communauté d’apprentissage obtenue au terme d’une
premiére anasynthése exploratoire pour identifier un certain nombre de descripteurs associés

a la structure, aux approches, aux stratégies et a la dynamique de celle-ci. Nous avons

® Ces écrits sont recueillis a partir de :

e Recherches par descripteurs par sujet, par titre et ensuite par auteur notamment dans les banques de données:
Currents Contents, Eric, Eric International, Francis, Repere, Sociological Abstracts; SIAMAZ, a travers les
moteurs de recherche Google, Terra, Alta Vista et autres; dans les catalogues Badadug du réseau de
I’Université du Québec, les catalogues d’autres universités canadiennes et étrangeéres; d’autres bibliotheques
et centres de documentation canadiens, européens et latino-américains;

o  Références recueillies dans le cours Recherche en éducation et autres activités du programme de doctorat en
éducation de ’'UQAM;

Références et bibliographies citées dans les textes repérés;
Références fournies par le comité scientifique et les professeurs de I’équipe d’encadrement des séminaires du
doctorat en éducation.
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procédé a la recension d’écrits en cherchant comme mots clés les concepts du réseau
notionnel de la communauté d’apprentissage, selon les diverses appellations retrouvées dans
la littérature, en langue francaise, anglaise, espagnole et portugaise qui abordent des pratiques
ayant des caractéristiques semblables en termes de structure, de processus et de sens. Nous

n’avons pas posé de restrictions de date.

A partir de ces écrits, nous avons procédé a une sélection de ceux qui nous sont apparus les

plus appropriés et pertinents, c’est-a-dire ceux qui décrivent et, ou analysent :

e Des pratiques éducatives qui portent le nom de communauté d’apprentissage et ses

variantes, en langue frangaise, anglaise, portugaise et espagnole ;

o Des pratiques éducatives dont [I’appellation fait référence a la notion de

communauté ;

e Des pratiques éducatives dont les processus d’apprentissage se basent sur des

approches et des stratégies favorisant la construction collective de savoirs ;

e Des pratiques éducatives basées sur des processus collaboratifs de formation, de
recherche, d’intervention, de résolution de problémes (socio-environnementaux ou
autres), de développement communautaire dans les milieux éducatifs formels et non

formels, dans les milieux de travail et le milieu communautaire.

Nous avons ainsi détecté une diversité d’appellations relatives a ces types de pratiques, que
nous contribuons a définir et dont nous avons cherché a dégager le sens et a clarifier les
relations. Leurs convergences paradigmatiques, axiologiques et praxiques ont été identifiées.
Nous avons considéré avec une attention spéciale les écrits les plus récents'® (aprés 1995)
puisqu’ils ont été produits dans le cadre des enjeux socio-éducatifs actuels. Il faut noter ici

gue la majorité des écrits détectés sur le sujet ont été publiés aprés 1997. Nous avons

1011 sagit de références en provenance de séminaires, de colloques et de congrés, principalement.
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également tenté de retracer différentes pratiques sociales et éducatives similaires ayant eu
lieu dans des moments historiques et dans des contextes particuliers, afin d’identifier les
origines de la communauté d’apprentissage. Nous avons tenté de suivre I’évolution du
nombre d’écrits sur ces pratiques a travers les années, de facon a explorer les concordances
avec un moment historique particulier. Aussi, nous avons étudié des écrits au sujet des
théories philosophiques, sociologiques et éducationnelles auxquelles les auteurs retenus font
référence. La recension des écrits nous a ouvert progressivement de nouvelles avenues de
recherche et des pistes de nouveaux auteurs ou de nouveaux descripteurs, selon un effet

d’arborescence.

En effet, nous avons identifié des concepts et des pratiques éducatives associés a la notion de
communauté d’apprentissage, qui font référence a sa structure, ses approches, ses stratégies et

sa dynamique, a travers une démarche d’investigation par effet d’arborescence.

Learning
community

.

o Peer relationship
o Interpersonal communication
e Learning process
o Teacher-student relationship

e Action research

o Theory-practice relationship
o Experiential learning
o Interpersonal communication

o Cooperative learning

o Teacher-student relations hip

e Learning innovation

o Organizational communication
o Interdisciplinary approach

e |_earning experience

e Change strategies

e Community cooperation

o School community relationship
e Learning experience

o Theory pratice relationship

o Learning student responsability
o Group activities

o Cooperative learning 1

o Group activities

e Peer teaching

o Classroom environment
e Group decision making
o Teacher student relationship

e Group dynamics —————P|
¢ Problem solving

® Thinking skis

e Student projects

e Educational cooperation

e Critical thinking

o Lifelong learning

e Democracy

o Educational change
e Group self evaluation

 Conflict resolution

o Group experience

e Interpersonal communication
o Cooperative learning

o Small group learning

e Peer influence

o Interpersonal relationship

e Group problem solving

Figure 1. Exemple d’effet d’arborescence a partir des descripteurs en langue anglaise“.

111 importe de clarifier le fait que la figure illustre des groupements construits & partir des descripteurs dominants
associés plus fréqguemment aux concepts - mots-clés relatifs aux pratiques éducatives retenues au champ

thématique a partir des écrits consultés.
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Tel que la Figure 1 I’illustre, nous avons réalisé des groupements de termes, les construisant a
partir des descripteurs dominants associés plus fréquemment aux concepts - mots-clés relatifs

aux pratiques éducatives retenues dans les écrits consultés en langue anglaise.

L’ analyse de données de ce volet théorique de la recherche a été effectuée s’appuyant sur la
méthode d’analyse de contenu thématique de Bardin (1996) de maniére a décrire, inférer et
interpréter les données. Par une analyse de type inductive, nous avons fait émerger des
catégories qui nous ont permis de mettre en évidence les éléments communs (analogues), les

caractéres communs de ces éléments et de les regrouper.

Par souci de complémentarité et de rigueur dans I'analyse conceptuelle du réseau notionnel de
la communauté d’apprentissage, et dans une perspective de triangulation, nous nous sommes
également inspirés de la stratégie d’exploration des représentations proposée par Brief
(1998)*2. Ceci a contribué a la clarification de diverses significations de la communauté
d’apprentissage, mettant en évidence des €léments de représentation (attitudes, valeurs,
connotations) dans les divers contextes d’utilisation du terme communauté d’apprentissage
dans le langage des théoriciens et praticiens. L’analyse par approche étymologique a, dans
certains cas, également été utilisée, par exemple pour la notion de communauté, ce qui nous a
permis d’identifier ses racines anciennes, grecque (komynote), latine (communis) et ses

diverses connotations, en lien avec le mot commun (qui appartient a tous).

La collecte, I’analyse et la structuration des données pertinentes se sont poursuivies tout au
long de I’élaboration de la recherche, durant chacune de ses étapes, bien qu’a I’étape initiale

un effort plus poussé ait été réalisé afin de mieux cerner I’objet de départ de la recherche.

12 Celle-ci donne des qualificatifs aux représentations identifiées & partir du langage courant, par le repére de cing
phrases courantes contenant le terme a I’étude et I'analyse des différentes significations de ce terme ainsi que des
éléments de représentation (attitudes, valeurs, connotations) dans divers contextes d'application; I'ensemble de
cette démarche meéne a une synthese.
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2.2.2 Levolet empirique

Pour ce deuxieme volet, nous avons eu recours a la méthodologie de I’étude de cas (Karsenti
et Demers, 2000 ; Merriam, 1988 ; Stake, 1995 ; Yin, 1994), appliquée a un cas de mise en
ceuvre d’une communauté d’apprentissage en éducation relative a I’environnement. Le volet
empirique nous a permis d’analyser la communauté d’apprentissage dans les lieux et les
moments dans lesquels elle se concrétise, a travers ses acteurs et les relations qui s’opérent
(Soulet, 1987). 1l a contribué a cerner le caractére évolutif et complexe de la communauté

d’apprentissage dans son contexte spécifique de mise en ceuvre.

S’appuyant dans une approche intégrale et holistique, I’étude a pris en considération le
langage et la logique des acteurs, leurs perceptions, les relations qui se tissent entre eux, leurs
comportements et le contexte local culturel et socio-historique dans lequel la communauté
d’apprentissage s’est formée. La compréhension de celle-ci a émergé a travers le dialogue
avec ses membres et la mise en contact prolongé (quatre ans) avec le cas lui-méme. Un
raisonnement inductif sur les données d’enquéte et d’entrevues individuelles, de discussion

de groupe, d’observation participante et de recherche documentaire a été appliqué.

Nous avons visé a aborder la communauté d’apprentissage dans sa globalité par une vision
intégrale, holistique et systémique de ses différents aspects. La démarche inductive adoptée a
permis d’alimenter la phase de développement d’éléments théoriques (Gauthier, 1997, p.131)
du premier volet de cette recherche. Nous avons privilégié une approche multi-méthodes qui
inclut des éléments méthodologiques descriptif, interprétatif et critique. Dans une perspective
descriptive, nous avons défini et décrit globalement la communauté d’apprentissage a I’étude
en retenant systématiquement tous les éléments et les événements significatifs observés.
L’adoption d’une perspective interprétative nous a permis de “cerner la dialectique des
représentations, des actions et des interprétations des acteurs sociaux” (Legendre, 1993) a
I’égard de la communauté d’apprentissage. Les perspectives ethnographique et
phénoménologique nous ont permis d’orienter la démarche de maniére a porter un regard “de
I’intérieur” (Sauvé, 1997b).
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Enfin, une perspective critique a situé I’étude dans une visée de contextualisation, de

participation, de collaboration, de pertinence, d’utilité et de changement.

L’étude de cas, adoptant une approche holistique et enracinée, nous a offert des conditions
pour interpréter le sens, les valeurs, les attitudes, les visions et les attentes des acteurs (Guba
et Lincoln, 1981, p. 119). Nous avons porté un regard sur the changing space in which the
educated subject is constructed (Popkewitz, 1999, p. 28). Nous avons cherché a dégager le
sens et la signification de la communauté d’apprentissage auprées des personnes concernées et
dans le contexte du processus éducatif et social dans lequel elle s’insére (Merriam, 1988).
Notre intégration comme chercheure a I’intérieur du processus méme de développement de
cette stratégie est apparue ainsi comme une source d’enrichissement de la connaissance du
phénomeéne de la communauté d’apprentissage. Comme Soulet le signale (1987, p.19), le
chercheur utilise dans son exercice, “ses a priori, ses croyances, ses répulsions et ses allergies
pour dynamiser I’acte de penser”. En effet, le processus d’observation “de I’intérieur”, par
I’immersion dans le milieu méme, au sein d’un cas, est source de richesse et contribue a faire
émerger de nouveaux questionnements, de nouvelles réflexions, un nouveau sens qui enrichit

les connaissances préalables ou bien les confirme (valeur heuristique, Merriam, 1988).

L’étude de cas a contribué a la validation des éléments théoriques initiaux portant sur la
structure, le processus et la dynamique (Merriam, 1988) de la communauté d’apprentissage ;
elle a permis I’identification des principaux défis et enjeux de sa mise en ceuvre. Rappelons
en ce sens les quatre fonctions déja présentées : 1) poursuivre I’exploration de la pratique de
la communauté d’apprentissage en vue de I’enrichissement de la construction du modéle
théorique, 2) valider les premiéres synthéses théoriques, 3) illustrer une expérience de com-
munauté d’apprentissage en contexte d’éducation relative a I’environnement, et 4) explorer
I’apport de la stratégie de la communauté d’apprentissage a I’éducation relative a

I’environnement.
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L’exploration d’une expérience particuliére de la communauté d’apprentissage a permis de
cerner ce savoir singulier, localisé et contextualisé qui provient des acteurs mémes de la
communauté d’apprentissage, de leur réalité spécifique et qui inclut leur systéme de valeurs,
leurs significations, leurs perceptions et représentations (Van der Maren, 1995). Nous avons
voulu étudier le quotidien et I’ordinaire (Poupart et al., 1997), tenant compte des préoccupa-
tions des acteurs et des actions exercées dans leurs réalités quotidiennes, “les constructions
multiples et éphémeéres de la vie de tous les jours” (ibid.). Ce type de savoir requiert une ob-

servation dans la situation méme ou se déroule I’action.

Le choix du cas a étudier est central. Ce choix a été fait en nous appuyant sur les questions de
recherche et le volet théorique qui nous a permis de construire une premiére définition de
communauté d’apprentissage. L’anasynthése des propositions éducatives ayant comme no-
tion centrale la communauté, retrouvées dans les écrits, nous a permis d’élaborer une pre-
miére définition de la communauté d’apprentissage sur laquelle nous nous sommes appuyée
pour réaliser le choix du cas étudié dans le cadre de ce deuxiéme volet : la communauté d'ap-
prentissage apparait comme un processus d’apprentissage collaboratif qui se développe au
cceur d’un groupe (une structure) de personnes qui en coopération, en complémentarité et en
synergie, mettent en ceuvre un projet commun, de formation, de résolution d’un probléme, de
développement de compétences ou de développement local, contextuellement significatif et

pertinent.

Nous avons retenu, pour notre recherche, un cas de communauté d’apprentissage en contexte
d'éducation relative a I'environnement ; ce domaine est en effet celui vers lequel se tourne
prioritairement notre intérét de recherche, lequel émerge d’une longue trajectoire profession-
nelle. Nous avons a cet égard choisi le cas de I’expérience de communauté d’apprentissage
du projet EDAMAZ — Education relative a I’environnement en Amazonie, un projet de
coopération internationale interuniversitaire, visant la formation de formateurs. Ce projet
associe en partenariat I’Université du Québec a Montréal et trois universités du réseau des
universités de I’Amazonie-UNAMAZ, I’Universidad Autonoma “Gabriel René Moreno” de

la Bolivie, la Universidade Federal de Mato Grosso du Brésil et la Universidad de la
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Amazonia de la Colombia. L’expérience de communauté d’apprentissage a été vécue par les
quatre équipes nationales (une par pays) ayant mis en ceuvre un processus collaboratif et une

dynamique nationale et internationale de formation en éducation relative a I’environnement.

La communauté d’apprentissage constituait la stratégie cadre a la base du projet EDAMAZ.
La structure sur laquelle elle se fonde est celle de I’équipe interuniversitaire internationale
formée de 23 professeurs - chercheurs en provenance de différents domaines disciplinaires et
de sept étudiants dont les projets de recherche sont associés a EDAMAZ. Dans notre cas,
I’intérét commun qui a associé les membres de la communauté d’apprentissage a été celui de
la formation en éducation relative a I’environnement. Cette communauté s’est donc articulée
et développée en répondant plus particulierement a une visée de développement professionnel
dans ce domaine et, plus spécifiqguement, en matiére de développement de programmes de
formation en éducation a I‘environnement. Associant la formation, I'intervention et la recher-
che, comme processus collaboratifs interreliés, le développement de programmes universitai-
res de formation de formateurs en éducation relative a I'environnement a été mis en ceuvre

dans chacune des universités participantes.

La démarche de prise de données a été envisagée de maniére a développer une vision

d’ensemble permettant d’atteindre les objectifs spécifiques suivants :

e |dentifier les facteurs déclencheurs de I'émergence de la communauté d’apprentissage ;

o Décrire et caractériser la communauté d’apprentissage, sa structure, ses membres, son

mode de fonctionnement, d’organisation ;

« ldentifier les approches et les stratégies adoptées et leur cohérence avec les stratégies

privilégiées en éducation relative a I’environnement ;

e Cerner la dynamique interactive (sociale, professionnelle, personnelle) au sein de la
communauté d’apprentissage, plus spécifiquement en ce qui concerne le processus

d’apprentissage lui-méme, en retenant les éléments et les faits significatifs ;
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Identifier les visées de contextualisation, de changement, de participation, de collabora-
tion, de pertinence et d’utilité, spécifiquement en lien avec I’éducation relative a

I’environnement ;

« ldentifier les savoirs pratiques relatifs a la communauté d’apprentissage afin de cerner ce
savoir singulier, localisé, contextualisé qui provient des acteurs mémes de la
communauté d’apprentissage dans leur réalité spécifique, “les constructions multiples et

éphémeéres de la vie de tous les jours” ;

« Cerner les représentations (perceptions, interprétations, significations, valeurs) et les

préoccupations des membres de la communauté d’apprentissage ;

e Cerner les apprentissages acquis, particulierement dans le domaine de I’éducation

relative a I’environnement ;

« Cerner la construction de nouvelles relations a I’égard de I’environnement a partir de la

dynamique de communauté d’apprentissage ;

« ldentifier les enjeux, difficultés et problémes liés a la mise en ceuvre de la communauté

d’apprentissage.

La cueillette de données a été réalisée par I’entremise de I’observation participante, I’analyse
de rapports, I’enquéte individuelle, la discussion de groupe et I’entrevue individuelle semi-
formelle. Les trois dernieres favorisent I’'implication et I’engagement des acteurs dans un
processus de réflexion critique et de métacognition sur leurs propres théories et pratiques a

I’égard de la communauté d’apprentissage en ERE.

Selon une approche phénoménologique et ethnographique et parallélement a la recension des
écrits, nous avons réalisé I’observation participante, comme membre du groupe constituant la
communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ. Nous avons visé a saisir la culture, ou
I’imaginaire (Fortin, 1988), le quotidien de la communauté d’apprentissage, de maniere a
connaitre et comprendre son fonctionnement, ses dynamiques, ses normes, ses valeurs de
I’intérieur. Nous avons “observé en participant et participé en observant” (ibid., p. 27). Le

statut de membre du projet EDAMAZ, et plus spécifiquement de I’équipe de coordination
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internationale de ce projet, a permis d’ouvrir une place privilégiée pour I’observation, main-
tenant un équilibre entre I’observateur participant et I’observé. L’immersion au cceur de la
communauté d’apprentissage a été féconde, nous permettant de décrire la communauté
d’apprentissage, mais aussi d’accéder a un niveau d’analyse, de compréhension et
d’explication qui ont été révélateurs et constructifs dans I’élaboration du volet théorique de
cette recherche, infirmant ou confirmant des présupposés, apportant de nouvelles dimensions
ou angles de la théorie et de la pratique de la communauté d’apprentissage. Les éléments
théoriques définis a partir des écrits nous ont permis de formuler des questions, de formuler
des hypothéses. Un effet de rétro-alimentation continuelle a contribué a la maturation de no-
tre recherche, et a faire avancer la construction de la théorie de la communauté
d’apprentissage. Notre observation a été centrée notamment sur la dynamique de la commu-
nauté d’apprentissage, les interactions et interrelations sociales, professionnelles, personnel-
les, les enjeux de la communication et ses diverses dimensions, (rationnelles, subjectives...),
les enjeux de la négociation et des processus de prise de décision, les paradoxes, les incidents
critiques, les conflits et la résolution de problémes. La consignation de ces données a été faite
dans un journal de bord tenu durant tout le processus, afin de recueillir les impressions, les
faits significatifs, les commentaires, les perceptions et toute autre information pertinente

permettant de rejoindre les objectifs de cette étude.

L’observation participante (voir guide en Annexe 1.1) s’est déroulée depuis le début de la
recherche et s’est poursuivie jusqu’au moment de la rédaction finale (soit de 1996 a 2001).
Les moments privilégiés d’observation ont été les ateliers de recherche-formation du projet et
les seminaires auxquels les membres de la communauté d’apprentissage en provenance des
quatre pays participaient. Ces rencontres ont eu une durée d’environ 48 heures chacun, tenus
dans les pays partenaires d’EDAMAZ : Bolivie, Brésil, Colombie et Canada, de 1996 a 2000.
Nous avons participé a quatre de ces rencontres et & un séminaire. Compte tenu que ces
activités se sont deroulées dans des pays différents, la participation a impliqué des séjours
partagés avec les membres d’EDAMAZ, ce qui a permis de réaliser I’observation participante
dans leurs propres contextes au cours de réunions formelles, de rencontres non formelles, de

travail et de loisir.
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L’observation participante par une implication active directe, notamment dans les rencontres
internationales des participants du projet EDAMAZ, a été combinée a un contact et une
interactivité de travail a distance (par courriel, courrier régulier, téléphone et télécopieur) qui
s’est prolongé durant les cing années du projet. Ce contact continu d’échange, de discussion,
de négociation et de partage, a permis une observation a long terme, contribuant a enrichir
davantage les données recueillies lors des moments de rencontres formelles, permettant de les

valider, de les infirmer ou confirmer et de les compléter.

La deuxieme stratégie utilisée a été I’analyse de documents (voir la guide de lecture en
Annexe 1.2) produits dans le cadre d’EDAMAZ. Durant les cing années du projet, un grand
nombre de rapports d’activités ont été produits (Annexe 1.3): un pour chacun des cing
ateliers de formation internationaux, des rapports d’étape produits par chacun des partenaires,
des rapports semestriels et annuels d’activités, des rapports d’évaluation interne et externe,
nationaux et internationaux. Ces rapports constituent une riche source d’informations sur les
objectifs, sur les activités et les étapes franchies. lls permettent de retracer I’histoire du projet.
Ils constituent un témoignage écrit de cette histoire, racontée par ses propres acteurs. En tout,
45 documents ont été considérés. Par leur analyse, nous avons tenté de comprendre le proces-
sus d’émergence, de caractériser la structuration de la communauté d’apprentissage et les
participants, de cerner les processus de gestion et de fonctionnement, de clarifier les
représentations (éducation, environnement, éducation relative a I’environnement, commu-
nauté d’apprentissage), d’identifier les approches, les stratégies pédagogiques de co-forma-
tion, les processus interactifs, les apprentissages, les enjeux et les difficultés de I’expérience

de communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ.

La troisieme stratégie de cueillette a consisté en une enquéte sous forme de questionnaire
individuel (de nature confidentielle) (voir Annexe 1.4) auprés des membres du projet
EDAMAZ ; un questionnaire a questions ouvertes appelant des réponses écrites a été envoyé
a chacun des membres du projet EDAMAZ, excluant les sept nouvelles personnes qui ve-
naient d’intégrer le projet. Des 28 questionnaires envoyés, 20 ont été remplis (71% des parti-

cipants) ; huit sont restés sans réponse. L’enquéte visait a recueillir des informations
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personnelles et professionnelles sur chacun des membres : formation, années d’exercice
professionnel, réle au sein de la communauté d'apprentissage. Elle visait a clarifier les
motivations, les intéréts, les représentations de I’éducation, de [I’environnement, de
I’éducation relative a I’environnement et du concept de communauté d’apprentissage ; le
questionnaire cherchait également a identifier les approches, les stratégies, les méthodes de
formation et de travail vécues et souhaitées, de méme que les apprentissages réalisés. Enfin,
les avantages, difficultés, enjeux et perspectives de la communauté d’apprentissage ont été

abordés.

Il est & noter que compte tenu du contexte multilingue du cas a I’étude, nous avons préparé

trois versions du questionnaire : francaise, espagnole et portugaise.

Comme quatriéme stratégie de cueillette de données (voir le guide en Annexe 1.5), nous
avons réalisé des entrevues individuelles semi-formelles (Boutin, 1997) auprés de cing
membres des équipes de coordination du projet EDAMAZ, particuliérement de fagon a
compléter les données recueillies lors des enquétes et des discussions de groupe. Elles ont
notamment porté sur les processus interactifs, la dynamique, les processus de négociation, de

prise de décision et de résolution de problémes.

La cinquiéme stratégie adoptée a été la discussion de groupe (voir le guide en Annexe 1.6),
qui vise la réflexion critique collective sur les théories et les pratiques de la communauté
d’apprentissage. Les rencontres de groupe ou focus group (Krueger, 1998 ; Vaughn et al.,
1997) ont été menées de facon a favoriser la clarification et I’objectivation par I’échange, la
discussion et la confrontation, dans une dynamique dialectique. Les discussions de groupe
ont également été abordées dans une perspective d’évaluation critique, de bilan, ainsi que de
validation collective des processus vécus conjointement et des résultats atteints. Cing ren-
contres de discussion de groupe ont été effectuées, une avec I’équipe internationale réunie,
incluant les membres de la coordination générale et des coordinations nationales des quatre
pays partenaires et une par pays partenaire réunissant tous les membres de I’équipe nationale;

ces rencontres se sont tenues en I’an 2000 dans chacun des pays respectifs.
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En ce qui concerne la discussion de groupe tenue avec I’équipe internationale, elle s’est
déroulée de maniére a faire ressortir les processus comme ils ont été vécus (situation réelle) et
comme ils auraient d0 I’étre (situation souhaitable), a identifier les avantages (dont les ap-
prentissages), les difficultés (incidents critiques, conflits et autres) et les faits significatifs.

Les dimensions suivantes ont été abordées:

e Le fonctionnement de I’équipe universitaire internationale en termes de planification,

d’organisation et de réalisation du travail ;

e Les dynamiques de travail concernant le processus de co-apprentissage, de recherche-

formation-intervention, de résolution de problemes ;

e Les dynamiques d’interrelations interpersonnelles, professionnelles et environne-

mentales ;

e Les changements planifiés et émergents dans les pratiques professionnelles et autres

changements.

Quant a la discussion de groupe tenue avec chacune des équipes nationales, elle s’est réalisée
dans la méme visée de clarification et d’objectivation précédente, se centrant sur les réalités

de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ vécues au cceur de chaque équipe :

e Les enjeux de la structuration et de la mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage
(dont les intéréts, les expectatives, les attentes individuelles et collectives) et les interre-

lations au sein de I’équipe, avec les autres équipes nationales et la coordination générale ;
e Ladynamique du fonctionnement interne en vue de la co-formation ;

e Les changements induits par la dynamique de communauté d’apprentissage (dont les

changements institutionnels et les perspectives structurantes).
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L’analyse des réponses aux questionnaires et des verbatims des entrevues et des groupes de
discussion s’est appuyée sur les méthodes d’analyse de contenu de type sémantique structu-
rale de Mucchielli (1983, 1991) et de Bardin (1996) et leurs formes d’organisation, de codage
et de catégorisation de données. Nous avons cherché ainsi a dégager non pas seulement le
sens explicite des contenus, mais également le sens implicite, ce qui peut se faire a I’aide de
la recherche de connotations et de la structure de signification (Mucchielli, 1991). Cela a
impliqué de pénétrer le contenu manifeste pour dégager la structure sémantique qui le sous-
tend. (Bardin, 1996). Nous avons fait particuliérement attention a considérer les données (la
transcription des rencontres de groupe, les réponses aux questions ouvertes du questionnaire)
comme une réalité structurée dans laquelle la place des éléments et la relation entre eux est
plus importante que leur nombre (Mucchielli, 1991). L’analyse a été réalisée de maniére a
assurer ce que Carspecken (1996) appelle des validity claims, c’est-a-dire des informations
résultantes valides a partir de données qui reflétent de maniére juste ce qui se passe et qui

permettent de dégager leur signification.

Nous avons eu un souci particulier de construire une compréhension éclairée et riche du cas,
tout en ayant soin de maintenir la distance critique requise. La diversité des stratégies de
cueillette des données, ou la multiplicité de voies d’accés a notre objet d’étude, le cas du
projet EDAMAZ, ainsi que le temps prolongé d’observation participante ont permis de saisir
la complexité de notre cas et de ses dimensions objectives et subjectives. L’observation
menée en communication active et en action partagée avec les acteurs du projet a été
combinée avec la cueillette des propos des acteurs, de leurs discussions de clarification et

d’objectivation et la lecture des documents produits dans le cadre du projet.

L’analyse des données s’est réalisée selon les catégories ou thémes suivants identifiés a la

lumiére des éléments issus des premiéres syntheses du volet théorique de cette recherche :

1. Quant a la pratique de communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ :

e Structuration de la communauté d’apprentissage

39



e Contexte éducatif, socio-environnemental, institutionnel
e Intentions

e Buts

e Objectifs

e Processus de mise en ceuvre d’un processus de co-apprentissage
o Composantes

e Planification et organisation du travail

e Approches et stratégies pédagogiques

e Dynamiques

e Attitudes, comportements, valeurs

e Changements

e Apprentissages

e Difficultés, limites, enjeux

Catégorisation selon les typologies de la communauté d’apprentissage.

Quant aux théories de la communauté d’apprentissage, plus spécifiquement en ERE :
e Perspectives : philosophico-éducative, socio-communautaire, pédagogique ;

e Paradigme socioculturel et paradigme éducatif sous-jacents ;

e Concepts d’éducation, d’environnement, d’éducation relative a I’environnement ;
e Concept de communauté et d’apprentissage ;

e Modes d’acquisition du savoir ;
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e Types de savoirs acquis (selon la catégorisation d’Habermas : savoirs reliés aux
techniques, aux mécanismes, au fonctionnement, savoirs reliés a la compréhension, a

I’interprétation, savoirs reliés a I’émancipation, a la libération) ;

e Contextes d’apprentissage : dans, avec, pour la communaute.

L’étude de cas a favorisé la mise en évidence des caractéristiques identifiées dans le volet
théorique (les confirmant, les infirmant ou les complétant), les situant dans son contexte réel
particulier. L’émergence de nouvelles compréhensions a permis de redéfinir ou de préciser la
stratégie de la communauté d’apprentissage identifiant particulierement, comme nous I’avons
signalé, les enjeux et difficultés de sa mise en ceuvre. Enfin, les résultats de I’étude de cas ont
permis d’enrichir les volets formel, axiologique, explicatif et praxéologique de I’éducation
relative a I’environnement. A la lumiére de ces apports, dans la discussion générale et en

conclusion, nous présenterons les nouvelles compréhensions dégageées.

Pour répondre au souci de rigueur de la recherche, nous avons respecté certains criteres

méthodologiques de validité (Savoie-Zajc, 2000) :

e Cohérence : tout au long de la recherche, nous avons gardé un souci de cohérence entre
les différentes composantes de la démarche globale : la problématique, la méthodologie,

les objectifs et le déroulement de I’étude.

e Crédibilité : les participants de I’expérience de communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ ont contribué eux-mémes a la description de I’expérience et au dégagement du
sens de celle-ci. Notre engagement prolongé comme chercheure participant activement a
cette expérience, ainsi que les longues périodes d’observation formelle et informelle ont
permis le développement d’une connaissance approfondie du cas, et d’une sensibilité a
ses différentes dynamiques et a ses caractéristiques (Savoie-Zajc, 2000, p. 191). Tel que

Yin (1994) le suggeére, pour nous assurer de décrire et d’interpréter le plus fidélement
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possible la réalité du cas telle que vécue par ses acteurs, nous avons utilisé plusieurs
sources d’information. La triangulation des stratégies de cueillette de données (entrevues
individuelles, rencontres de discussion de groupe, enquétes par questionnaire, observa-
tion participante, analyse de la documentation) a permis de corroborer les données et de
les compléter entre elles. Enfin, deux membres des équipes universitaires du projet
EDAMAZ ont examiné les résultats de notre analyse, contribuant par la a I’objectivation
de notre recherche par une stratégie de triangulation de chercheurs. Signalons que le cri-
tére de crédibilité est étroitement lié a celui de la fidélité (Lincoln et Guba, 1985). Enfin,
mentionnons que par souci de rigueur, la méthodologie adoptée, ainsi que les outils éla-
borés (présentés en annexe) pour la prise de données tels que les questionnaires
d’enquéte et les guides de discussion de groupe et d’entrevues, ont été soigneusement

préparés et discutés avec le comité scientifique de cette recherche.

Fiabilité : Les travaux de cueillette de données et d’analyse ont été assumés directement
par la chercheure tout au long de la période d’observation. Des retours et rétroactions ont
été faits réguliérement pour s’assurer que le regard porté sur les données soit rigoureux et
témoigne de I’évolution de notre compréhension du cas. L’observation participante a
également favorisé cette rétroaction dans une perspective de validation. Enfin, rappelons
que la vérification attentive des résultats de I’étude de cas par deux autres chercheurs,
membres de I’équipe du projet EDAMAZ (triangulation de chercheurs), a contribué a as-

surer la fiabilité des résultats obtenus.

Confirmation : la pertinence et I’intérét de cette recherche ont été démontrés et
confirmés durant le déroulement de I’étude. D’une part, signalons I’acceptation, apres
une démarche d’arbritage, par des revues de recherche professionnelles, d’articles que
nous avons produits portant sur la communauté d’apprentissage et I’invitation & présenter
des communications et des conférences sur le sujet, notamment en Ameérique latine.
D’autre part, mentionnons I’intérét des acteurs mémes de notre cas, manifesté par leur
participation active au processus de cueillette de données (envisagé comme un processus

de métacognition), ainsi que leur choix d’intégrer le concept de communauté
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d’apprentissage comme stratégie privilégiée d’éducation relative a I’environnement
(ERE) au curriculum des programmes de formation universitaire qu’ils ont contribué a

créer dans les universités partenaires du projet EDAMAZ.

e Transférabilité : bien que chaque communauté d’apprentissage se mette en ceuvre
de maniere unique (idiosyncrasique), la démarche de recherche a permis de faire
émerger des observations qui pourront vraisemblablement étre utiles pour I’analyse,
la compréhension et la mise en ceuvre de communautés d’apprentissage dans d’autres
contextes. La recherche a permis de développer une méthodologie d’étude de cas qui

pourrait servir de source d’inspiration pour des analyses semblables.
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CHAPITRE 11

UN CADRE THEORIQUE POUR LA COMMUNAUTE D’APPRENTISSAGE

Ce troisieme chapitre est consacré a la présentation du cadre théorique de la recherche, qui
est construit a travers un processus d’anasynthése. Rappelons que cette construction
théorique devient un résultat de recherche : le cadre théorique n’est pas donné en amont, mais
il est progressivement construit tout au long de la démarche de recherche, par des analyses et
syntheses progressives et par des boucles de rétroactions successives. Dans un premier temps,
le cadre théorique s’est structuré a partir des résultats d’une recension d’écrits et d’une
démarche d’analyse conceptuelle. 1l s’est ensuite enrichi des résultats de I’étude de cas d’un
projet de communauté d’apprentissage dans le domaine de [I’éducation relative a
I’environnement. Cette étude de cas permet de valider la synthése théorique initiale,
d’illustrer les éléments de cette derniére et de mettre au jour de nouveaux éléments de théorie
explicative et praxéologique de la communauté d’apprentissage, plus spécifiqguement a
travers I’exploration des défis et des enjeux qui se posent. Nous avons eu ainsi le souci de

développer des éléments théoriques de divers types (Maccia et Maccia 1976) :

e Des éléments formels, qui permettent de formuler des définitions visant a cerner et a
distinguer les divers éléments du réseau notionnel de la communauté d’apprentissage;

o Des éléments axiologiques, qui concernent les buts, les objectifs et les principes de la
communauté d’apprentissage, incluant les fondements épistémologiques ;

e Des éléments praxiques, qui fournissent des informations sur les approches, les
stratégies, les pratiques et concretement, sur la mise en ceuvre de la communauté
d’apprentissage ;

o Des éléments explicatifs, qui apportent des éclairages et des réflexions complémentaires
de nature historique, contextuelle ou herméneutique par exemple, sur le concept que nous

étudions.
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Ce cadre théorique™ est organisé en quatre sections. La premiére présente la vision éducative
et le champ théorique dans lequel s’inscrit la communauté d’apprentissage selon notre
lecture; la deuxieme section présente des éléments d’analyse associés a la nature sociale de
I’étre humain, au concept de communauté et au champ de significations associées. A la
troisieme section, nous abordons les principaux éléments relatifs a I’émergence de la
communauté d’apprentissage, a son réseau notionnel et aux dimensions qui permettent de la
définir. Nous présentons également une typologie de diverses appellations et significations
associées a I’idée de communauté d’apprentissage, batie a partir des propos des auteurs et des
différentes pratiques éducatives recensées; nous les mettons en perspective, en les
systématisant et en dégageant leurs points de convergence. Par la suite, prenant appui sur ces
nouvelles compréhensions et ces éclairages, nous proposons de définir la communauté
d’apprentissage comme une stratégie pédagogique ; nous développons cette proposition en
présentant les principales approches et stratégies spécifiques adoptées par cette stratégie-
cadre, son fonctionnement et sa dynamique, ses composantes et leurs relations. Finalement, la
quatriéme section aborde les principaux éléments théoriques de I’éducation relative a
I’environnement, sa place comme dimension de I’éducation fondamentale, ses buts et
objectifs, ainsi que ses approches et stratégies privilégiées. Nous bouclons la présentation du
cadre théorique en faisant converger I’éducation relative a I’environnement et la stratégie de
la communauté d’apprentissage, soulignant les apports etles caractéristiques de cette

stratégie appliquée a ce domaine.

1% Note méthodologique: Ce cadre théorique a été construit a partir de I’analyse d’un corpus de textes constitué
d’une part, d’écrits sur la communauté d’apprentissage et des pratiques adoptant cette idée, dont 63 documents
que nous avons choisis selon les criteres présentés a la section 2.1.1 et, d’autre part, de textes de théoriciens et de
praticiens reconnus des domaines tels que I’éducation, la philosophie, la sociologie, la communication et la
psychologie de I’éducation, qui nous permettent notamment de mettre en perspective les éléments qui se dégagent
de I’analyse des écrits sur la communauté d’apprentissage. Ce cadre théorique est le fruit des analyses et des
synthéses progressives et consécutives effectuées dans le cadre de la démarche globale d’anasynthése que nous
adoptons, enrichies et validées a travers I’apport de I’étude de cas.
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3.1 Une éducation socialement responsable

Habia que sacar las aguas del pozo,
habia que elevar la luz dindmica,

el tesoro secreto

de los pueblos,

para que todo germinara y naciera,

para ser dignos del tiempo y de la tierra™

Neruda

Dans cette section, nous aborderons la vision éducative et le champ théorique dans lesquels
s’inscrit la communauté d’apprentissage. Dans un premier temps, nous traiterons cette vision
en lien notamment avec les notions d’éducation intégrale et de changement qui se dégagent
des écrits traitant de la communauté d’apprentissage, et que nous mettons en perspective a
partir des réflexions des théoriciens. Dans un deuxiéme temps, nous traiterons des principaux
éléments relatifs au champ théorique de la communauté d’apprentissage, issus principalement

du socio-constructivisme et de la théorie critique.

3.1.1 La construction de savoirs dans une perspective d’émancipation et de changement

D’aprés nos analyses, les pratiques éducatives associées a la notion de communauté
d’apprentissage apparaissent liées & une vision de I’éducation qui méne I’étre humain vers
une nouvelle posture (nouvelle lecture du monde, nouvel agir) face aux problématiques de
son temps et de son espace. Il s’agit d’une vision qui préne la poursuite du développement du
processus d’hominisation, ou “évolution biologique, durant laquelle s’élabore I’aptitude innée
a acquérir et le dispositif culturel d’intégration des acquis” (Morin, 1973, p. 99)*, vers
I’humanisation, c’est-a-dire, I’exercice d’ouverture de la conscience vers la “pratique de la
liberté” (Freire, 1999), la reconstruction des nouvelles solidarités, d’une vision du monde et
d’une éthique, pour un nouveau devenir (Morin, 1998). Adopter une telle vision implique
toutefois la remise en question du systéme éducatif en vigueur, qui impose une conception de

la connaissance comme un objet statique qu’il suffit de transmettre.

1 «1| fallait puiser I’eau du puit, il fallait faire émerger la lumiére dynamique, le trésor secret des peuples, pour
que tout germe et naisse, pour étre dignes du temps et de la terre” (traduction libre).

1% Ou encore, comme le méme auteur le signale, c’est I’aptitude naturelle & la culture et I’aptitude culturelle &
développer la nature humaine.
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La visée d’une éducation intégrale, socialement responsable, qui émerge des écrits examinés,
guestionne les positions qui envisagent I’acte éducatif comme un dép6t de ce que Whitehead
appelle des “idées inertes” (1967, p. 2), ou un contenu fini, fait ou trait¢ comme quelque
chose de statique. Les positions, explicites dans la majorité des écrits, notamment au sujet des
pratiques de la community of learners (Kenneth, 1997 ; McCaleb, 1994), de la learning
community (Lenning et Ebbers, 1999 ; Chambers ; 1998; Clark, 1996 ; Sergiovanni, 1994 ;
Gabelnick et al., 1990), de la collaborative community (Potapchuk et Polk, 1994), de la
comunidade de investigacdo, (Strobel, 1998 ; Bulttner, 1999, 1995), des open learning
communities (UNESCO, 1999 ; Learning Without Frontiers, 1999a, 1999b ; Zimmer et al.,
1998; Schnuttgen, 1997, entre autres), des transforming learning communities (Poetter, 1999)
et de la community of practice (Wenger, 1999; Sharp, 1997a, 1997b ; Brown et Duguid,
1991, 2000) et son eéquivalent en francais, la communauté de pratique (Benoit, 2000a,
2000Db), et implicites dans les écrits traitant de la communauté d’apprentissage (Grégoire,
1997 ; Desjardins, 1995) et de la community of research (Lipman, 1992 ; Sharp et al., 1992)
et son equivalent en francais, la communauté de recherche (Lipman, 1996 ; Poirier, 1993)
confrontent des positions qui abordent le processus d’apprentissage selon une optique
réductrice, le limitant & un acte mécaniciste qui méconnait la nécessité de la rencontre et de la
confrontation avec le monde, et le role actif de I’étre humain, étre social, dans ce processus.
Ces auteurs envisagent la perspective d’appropriation de I’objet d’apprentissage par les sujets
en apprentissage, laissée en marge par I’approche mécaniciste qui ne considére pas la
possibilité d’une véritable construction de I’objet. Cette possibilité, mise en évidence par la
communauté d’apprentissage, permet de révéler de nouvelles dimensions de I’objet et la
perspective de sa réinvention continuelle et de sa transformation. Nous retrouvons ici ce que
Freire (1998, p. 28) énonce comme “I’appréhension de I’objet qui permet d’appliquer ce qui
est appris-appréhendé a des situations concrétes de la réalité”, et ceci, dans et a travers un

contexte sociohistorique déterminé.

Plusieurs auteurs, dont Piaget et Vygotsky, ont révélé le role actif et structurant des étres
humains dans le processus d’acquisition de connaissances, Celui-ci consiste en une
construction qui a lieu dans un contexte donné a travers une complexe interaction avec le

milieu. Piaget met davantage I’accent sur I’agir de la personne dans ce processus de
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construction de connaissances, alors que Vygotsky révele la dimension sociale de cet agir.
Leurs études ont mis en évidence I'importance de I’aborder comme un processus
d’interrelation entre les individus et les processus sociaux dans lesquels ils sont insérés. Selon
ces points de vue, les réalités sociales, culturelles et historiques, sont indissociables de
I’éducation ; elles déterminent I’étre humain et sont déterminées par lui. Le développement
de I’étre humain est toujours étroitement associé au contexte social immédiat dans lequel il se
réalise, disait VVygotsky (1978). “L’étre humain est fondamentalement un étre-en-situation”®,
dit Freire (1998, p. 29). Il agit dans, pour et par le contexte, transformant le monde (et se
transformant lui-méme). Il est indissociable du contexte, il en fait partie. Selon Freire, c’est
dans ce rapport expérientiel que I’étre humain épanouit son essence fondamentalement
praxique: I’association de la réflexion (dont la capacité d’abstraction) a I’action enracinée
dans une réalité, est a la base de la construction de savoirs. Voici I’'un des principaux
principes qui émerge des écrits sur la communauté d’apprentissage et des pratiques associées
a des notions du méme ordre. Par I’agir praxique, I’étre humain se met en relation avec le
monde. “Agissant, il transforme ; transformant, il crée une réalité qui de son coté

“I’enveloppe”, conditionnant sa fagon d’agir” (ibid).

La praxis a souvent été ignorée ou écartée de facon délibérée. Les auteurs Hargreaves et
Fullan (1998) soulignent cette tendance qui prone une rupture entre le monde (qu’ils appel-
lent les “forces extérieures™) et le processus d’apprentissage, évoquant un fait qui illustre
bien cette perspective : le type traditionnel de construction des institutions éducatives. Des
murs ou des clotures sont souvent érigés pour les entourer et ainsi les isoler du monde. Cette
vision parait ainsi s’opposer a la pédagogie d’Aristote (école péripatéticienne) qui propose
d’enseigner en “se promenant” avec ses disciples, s’ouvrant ainsi au monde. D’un point de
vue culturel et structurel, nous avons hérité d’une fagcon de procéder qui prone I’isolement et
le décrochage du contexte. Etablir des ponts, comme disent Hargreaves (1996) et Hargreaves
et Fullan (1998), correspond a tisser une trame de relations, qui est fondamentale afin que les

personnes se construisent en construisant la vie sociale et la société. De plus, I’implication

16 Cette caractéristique fondamentale révéle I'importance d’aborder et de comprendre I’étre humain en
considérant ses relations avec le milieu de vie.
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active des personnes dans leur processus d’acquisition, d’appropriation et d’intégration des
connaissances, créée des conditions favorables a I’application de ce qui a été appris et de son

transfert a des situations concreétes (Figure 2).

Intégration dans un
savoir agir favorisant
le transfert en contexte

v

Savoir-étre

Figure 2. Intégration de savoirs (Le Boterf, 1995).

N’y a t-il pas dans les visions éducatives dominantes une négligence de la nécessité d’une
curiosité active face au monde? Les positions inquietes sont marginalisées, ne rentrant pas
dans les moules. Qu’en est-il de la tension créatrice et constructive? Le défi de contribuer au
mieux-étre et aux transformations nécessaires a une meilleure qualité de vie requiert un
contexte qui encourage la créativité, la recherche, la réflexion critique et qui méne a une éla-

boration ou a une ré-élaboration de savoirs pertinents.

L’ éducation, comme dynamique de développement humain, requiert des conditions qui ai-
dent I’étre humain a faire face a sa problématique, associée a son agir, et a la place qu’il oc-
cupe dans le monde. Il s’agit de prendre conscience, de comprendre son propre agir en rela-
tion au monde et des risques que cet agir entraine en termes d’aliénation de sa nature essen-
tielle, ce que Freire appelle la “perte de son propre je” (1997, p. 85). Il s’agit également de
prendre conscience de I’impact de son agir sur les autres, dans ses relations d’altérité, et sur
le milieu de vie. L’étre humain requiert des conditions pour favoriser le développement d’une
relation dialogique avec le monde de maniére a produire la continuelle construction-décons-
truction-reconstruction qui suppose un regard critique (Learning Without Frontiers, 1999a,
1999b ; Zimmer, 1998), un repenser continuel, une véritable conscience et un agir responsa-
ble.
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C’est ici que I’idée d’Habermas (1975) trouve tout son sens, idée selon laquelle la dimension
interactionnelle (communicationnelle) apparait comme le véritable moyen de I’émancipation.
Et nous associons a la notion de dialogue liée a cette émancipation, et identifiée a la base de
la communauté d’apprentissage (McCaleb, 1994, Wenger, 1999, Strobel, 1998, entre autres),
une disposition d’ouverture et de dépassement issue de nouvelles stimulations, disposition
qui prédispose I’étre humain au changement. La stratégie de la communauté d’apprentissage
impligue la création de conditions favorables au développement de la dimension interaction-

nelle sur laquelle se fonde la construction des savoirs.

3.1.2 Le socioconstructivisme et la théorie critique : des fondements de la communauté
d’apprentissage

Les théories socio-constructivistes rappellent que, dans toute sa complexité et richesse,

I’apprentissage est une dimension de la pratique sociale. Ces théories mettent I’accent sur les

interactions sociales dans I’apprentissage, activité qui caractérise les sociétés humaines, et

révelent aussi son caractere historique (Freire 1997).

Tel qu’il se dégage des écrits, notamment de ceux sur la community of learners (Kenneth,
1997 ; McCaleb, 1994), la learning community (Lenning et Ebbers, 1999 ; Chambers, 1998 ;
Clark, 1996 ; Sergiovanni, 1994 ; Gabelnick et al., 1990) et la community of practice (Wen-
ger, 1999 ; Sharp, 1997a, 1997b; Brown et Duguid, 1991, 2000), I’apprentissage est envisagé

en association avec :

e Learning by doing, en lien avec la pratique, par I’engagement dans I’action, selon Dewey
(McDermott, 1981) ;

e Learning as belonging (Wenger, 1999), en lien avec le milieu de vie et son contexte
sociohistorique ; la signification des connaissances se construit par le biais de

I’interaction sociale, médiatisée par la culture et la société ;
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e Learning as becoming, qui réfere a un développement intégral de I’étre humain, étre
social. Il s’agit d’un apprentissage que Wenger associe a la notion d’identité, becoming in

the context of our communities (ibid, p. 5).

Pour MacCaleb (1994), Clark (1996), Zimmer, 1998, Schnittgen (1997), Visser et Manish
(1996), entre autres auteurs abordant la communauté d’apprentissage, une pratique de
I’éducation appropriée et adaptée aux enjeux sociaux et au développement intégral des per-
sonnes, devrait étre envisagée, d’une part, tenant compte du lien indissociable entre la ques-
tion éducationnelle et la question sociale, et d’autre part, développant la participation et la
responsabilisation de tous ceux qui sont directement ou indirectement associés a I’agir édu-

cationnel.

Torres (1999) souligne la relation étroite qui existe entre I’éducation et les dimensions histo-
rique, culturelle, économique et politique de la société. Inspirés des travaux de I’Ecole de
Francfort et particulierement de ceux d’Herbert Marcuse concernant la philosophie politique
et sociale de Hegel et de Marx, ces propos sont effectivement au cceur de la théorie critique.
Les théoriciens de ce courant, issus de I’économie politique, de la philosophie et des sciences
sociales (Habermas, Adorno, Horkheimer, Mannheim, Marcuse, Shapiro) et du domaine de
I’éducation (Dewey et aussi Vygotsky, Freire, Giroux, McLaren, Apple)*’, ont investigué les
interrelations entre ces différentes dimensions et ont cherché a définir leurs caractéristiques et
leurs sens. La problématique du changement social et éducationnel apparait, selon ces tra-
vaux, comme une préoccupation centrale face aux tendances dominantes d’un contexte socio-
historique qui contraignent le développement humain & une visée mercantiliste. A cet effet,
nous associons aux propos des auteurs abordant la communauté d’apprentissage (dont
McCaleb, 1994, Learning Without Frontiers, 1999a, 1999b ; Zimmer, 1998 ; Schnittgen,
1997), la préoccupation suivante exprimée par Giroux (1999, p. 97): “les formes par

17 Comme Popkewitz et Fendler (1999) le soulignent, les théoriciens du courant critique se sont inspirés des
théories marxistes et freudiennes de Marx et Gramsci, entre autres, et les ont enrichies avec I’apport d’éléments
théoriques relevant du structuralisme, du féminisme, et plus récemment, des courants post-structuraliste, post-
moderniste et post-colonialiste.
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lesquelles le pouvoir est produit et circule a travers les pratiques culturelles mobilisent de

multiples relations de subordination”.

Comme le dit Sabrowsky (1987, p. 75) en reprenant les propos de Gramsci, “il ne s’agit pas
de réduire les phénomeénes a leurs bases sociale et économique, mais plutdt de les déduire a
partir de celles-ci”, c’est-a-dire de les envisager en considérant les assises sociales et écono-
miques du contexte ou ils se produisent. L’effort fondamental de I’éducation doit, en ce sens,
contribuer a la prise de conscience de ce genre de situations et agir sur elles, en induisant un
processus qui conduit a I’émancipation des personnes et jamais a leur domestication (Freire,
1999) : You must be convinced that when people reflect on their domination, they begin a

first step in changing their relationship to the world (Freire, cité par Shor, 1996, p. 25).

L analyse critique de ces enjeux (Strobel, 1998, Schnittgen, 1997, McCaleb, 1994) permet de
dévoiler les limites de la rationalité moderniste et de sa notion réductionniste de I’éducation.
Celle-ci y est envisagée comme une méthode mécanique d’instruction, dissociée des réalités
complexes en constant changement, ainsi que d’une réflexion critique sur ces réalités. Cette
analyse met en évidence un systéme éducatif qui vise I’insertion dans le monde du travail (de

la productivité), mais aussi et surtout, la soumission a I’ordre établi.

Ce n’est pas par I’accumulation d’une gquantité d’informations mémorisées ou transférées que
le savoir pertinent se construit. D’un point de vue socio-constructiviste, il s’agit plutét d’un
processus complexe de construction qui émerge de la relation dialogique que I’étre humain
développe avec le monde et avec les autres et qui est étroitement associé aux dimensions
socio-historiques. La pensée critique est au cceur de cette construction, et c’est la mise en
probleme ou problématisation des réalités qui en est la clé. L apprentissage a poser et a se
poser des questions, a analyser de fagon critique, a développer un esprit de recherche, a cher-

cher des solutions, est indissociable du développement de la pensée critique.
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Les théoriciens critiques se sont questionnés sur le processus de production du savoir ; ils ont
révélé ses dimensions identitaires et la fagon dont ce processus se construit et se définit dans
le complexe réseau de relations que I’étre humain tisse avec le monde, en particulier les rela-
tions sociales. lls ont analysé I’'importance de I’expérience de vie au cceur d’un contexte so-
cial, culturel, historique, économique particulier, ainsi que I’importance des représentations,
attitudes, comportements, valeurs et aspirations au regard des processus de construction de
savoir. Enfin, dans ce contexte de pratique culturelle, ils ont mis I’accent sur la construction
de sens (Torres, 1999). Nous associons a ces postulats les propos des auteurs tel que Wenger
(1999) et sa community of practice, lesquels soulignent la pertinence de construire le savoir
s’appuyant sur le complexe réseau de relations qui se tisse dans une pratique “en commu-
nauté”, liée a une réalité partagée, valorisant I’engagement mutuel et social, le changement et

la production de sens.

Par ailleurs, tel que Giroux (1999, p. 110) I’énonce, la pédagogie, en tant que pratique cultu-
relle critique, a besoin d’ouvrir de nouveaux espaces dans lesquels les étres humains peuvent
expérimenter et se définir comme producteurs de culture. Cette ouverture leur permettrait, par
la praxis, de lire le monde dans une relation de réciprocité et de réfléchir de fagon critique, en
développant ce que Gramsci appelle “I’imagerie sociale” (Hoare et Smith, 1980), pour la

transformation sociale en fonction d’une éthique de la responsabilité.

Ce processus est accompagné du développement complexe des subjectivités et de sentiments
identitaires, se forgeant dans une continuelle négociation entre le je, le nous et le monde qui
se développe de facon continuelle et permanente. Wenger (1999) souligne a cet égard, le lien
étroit entre le développement d’une pratique partagée “en communauté”, les complexes rela-

tions qui se construisent au sein de celle-ci, et les processus identitaires.

Mais la construction de la réalité sociale requiert, tel que mis en évidence par les pratiques

éducatives recensées, que les relations développées par I’étre humain avec son milieu
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dépassent les limites de la contemplation®® pour devenir un agir conscient engagé. Au cceur
d’une dialectique sociale, le complexe réseau des relations sociales, affectives, cognitives,
émotives, morales, esthétiques et autres, se tisse progressivement. Ce contexte dialectique est
indispensable pour que I’étre humain devienne un étre historique et culturel, pour étre (Freire,
1999).

Dans cette perspective, la participation et la responsabilisation de tous les acteurs sociaux
sont requises ; chacun a un r6le a jouer en tant que partie d’un systéme éducatif global
(Fullan et Stiegelbauer, 1991). Ceci rejoint I’idée de société éducative (que nous aborderons

un peu plus loin) associée a la communauté d’apprentissage.

3.2 Lareconstruction du sens de communauté et sa signification éducative

El hoy nuestro anda en bhlsqueda de sentido.
Pero el sentido no es primigenio, no viene del exterior de nuestros seres.
Surge de la participacion, la fraternizacion, el amor™.

Edgar Morin

Un élément central dans I’idée de communauté d’apprentissage est celui de communauté, qui
met en évidence et valorise sa signification dans une perspective éducative. Dans cette
section, nous aborderons ce concept en retracant les assises sociales de I’étre humain
associées a la formation des communautés ainsi que diverses définitions, ambiguités et

convergences atribuées a ce terme.

18 Dans le sens d’aller au-dela du regard méditatif de la réalité.

18 “Notre aujourd’hui est en quéte de sens. Mais les sens n’est pas primigenio, il ne vient pas de I’extérieur de nos
étres. Il émerge de la participation, de la fraternité, de I’amour” (traduction libre).
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3.2.1 L’&tre humain, un étre fondamentalement social et batisseur de communauté

Nous avons évoqué précédemment le fait que I’étre humain est un étre en action : par cette
action, il agit sur son milieu de vie et le modifie mais, ce faisant, il agit également sur lui-
méme. Il construit des savoirs, développe de nouvelles capacités et enrichit le réseau de rela-
tions qui tissent son rapport au monde. Or, poursuivant son agir essentiel et développant son
univers symbolique, continuant dans son long et complexe processus d’hominisation, I’étre
humain cherche a communiquer avec les autres et a développer un rapport avec eux. Cette
communication est cruciale pour empécher I’isolement, pour apprendre, pour développer des
habiletés, pour se développer et aussi pour acquérir le pouvoir de transformer et de se trans-
former. Le langage, avec ses multiples formes et dimensions, devient un support de la com-
munication entre les &tres humains ; il est crucial dans I’agir avec les autres, I’agir collectif,
qui est devenu la base de la dynamique sociale. A travers son histoire, I’activité humaine a
sans cesse tissé un complexe réseau de relations entre les personnes a I’intérieur des groupes

sociaux (Vygotsky, 1978).

Ces relations sont en lien étroit, indissociable, avec I’agir conscient qui se forge en commu-
nauté, ayant un impact sur le milieu et sur la qualité de vie des sociétés. Elles sont multiples,
diverses, interreliées, et peuvent, entre autres, étre des relations émotives, affectives, morales,
esthétiques, utilitaires, spirituelles. Ce complexe réseau de relations forme la trame de la vie

sociale.

Le long chemin parcouru par I’étre humain en est un de vie sociale. La formation de
communautés répond a ce mouvement souvent instinctif, mais de plus en plus conscient, de
I’&tre humain de se mettre en relation avec les autres pour donner suite a ses désirs, a ses
intéréts et a ses intentions dans un contexte collectif. L activité sociale est un besoin humain

fondamental et c’est par elle que se construit et se développe I’humanité.
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Selon les propos du penseur anglais, Harold J. Laski (1938), du début du siécle dernier,
I'hnomme est un “animal batisseur de communautés™. L’idée d'Aristote qui présentait I'hnomme
comme “animal civique” ou zoon politikén, reprend ainsi une nouvelle formulation. Laski
met I’accent sur la capacité des étres humains a créer des communautés, capacité qui s’est
manifestée de diverses maniéres a travers I’histoire. C’est le cas, par exemple, de I’assemblée
grecque (ekklesia) d’ou émerge la démocratie comme forme essentielle de I’organisation
communautaire. Le nombre et la diversité des communautés continuent de se multiplier,
comme le mentionne Chevrier (1998), aussi bien que les circonstances ou le terme

communauté est rencontré.

Le caractére social de I’humanité, qui n’est d’ailleurs pas exclusif a I’espéce humaine, mérite
d’étre rappelé en cette époque ou I’une des tendances lourdes de la société contemporaine est
I’atomisation, I’individualisme a outrance et I’égoisme (Lipovestky, 1989). Dans le domaine
éducationnel, spécifiquement, la tendance “est de pousser un systéme d’éducation organisé
sur une base individuelle a distance [...] a la carte” (Petrella, 2000, p. 6). Une importance
particuliére est accordée a ce caractére social par les auteurs qui s’intéressent a la commu-
nauté d’apprentissage ; c’est sur lui que s’appuie la proposition de construction des savoirs
gu’elle envisage. Nous verrons que la communauté d’apprentissage apparait comme une
stratégie qui contribue a recréer le caractére social de I’étre humain, a le réapprendre et a lui

donner un sens nouveau.

3.2.2 Qu’entendons nous par communauté?

La clarification du sens de communauté et plus particulierement du sens qui se dégage des
pratiques de communauté d’apprentissage et de ses notions associees, tel que nous le verrons
au point 3.3.3.1, requiert en premier lieu de trouver une réponse a la question: qu’est-ce que
la communauté? Plus d'une centaine de définitions ont été repérées pour ce terme, qui

référent & des réalités fort différentes. Etymologiquement®, nous retracons son lien avec le

2 Nous proposons ici une synthése des éléments d’analyse fournis par le dictionnaire étymologique de
Wartburg, 1975.
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mot commun, du latin communis ou du grec komynote, qui signifie “ce qui appartient a tous,
qui s’applique, qui appartient au plus grand nombre ou a plusieurs a la fois, ou bien chose a
laguelle chacun peut participer”. Ainsi, communauté, du latin comunitas, ou comunatis, ¢’est
la qualité de ce qui est commun, qui appartient a plusieurs ; c’est “une réunion de personnes
vivant en commun, corps des habitants d’un village ; congrégation, ordre ; maison ou habite
I’ordre” dans le sens de lieu partagé, régi par certaines normes en comunaltat ou en action de

partager.

Un premier sens du terme communauté peut désigner un regroupement de personnes qui ha-
bitent un méme lieu et partagent une langue, une culture ; ces personnes peuvent également
partager des valeurs, religieuses ou autres. L’ensemble des valeurs, des sentiments, des
croyances, de méme que le mode de vie constituent les assises qui définissent cette commu-
nauté. Ces conditions communes sont essentielles pour “faire émerger le sens du nous a partir

du je” au sein de la communauté (Sergiovanni, 1994, p. 4).

De telles communautés nous raménent a I’idée de village, de peuplade, de paroisse. A
I’intérieur des limites territoriales de ces regroupements humains, les gens se connaissent, se
cotoient, et peuvent développer des rapports sociaux fréquents et étroits. Le sentiment
d’appartenance et d’identité au lieu et au groupe est ancré. “Ce genre de communauté est
constitué d'hommes et de femmes, d'enfants et de vieillards, de riches et de pauvres, d'honné-
tes gens et de mécréants qui tous ensemble forment un petit monde” (Chevrier, 1998). Elle
évoque les rapports fraternels forgés par la vie collective ; Aristote révélait que dans toute
communauté parait exister une sorte d’amitié, philia, mais aussi un type de justice. Il considé-
rait également que toute communauté est orientée vers un certain bien-étre ; les liens se
consolident par I’entraide, la solidarité et le bon voisinage, créant une dynamique construc-
tive, positive, qui géneére la confiance, rassure et permet de créer des conditions pour atteindre
ce bien-étre. Mais une communauté peut également devenir intolérante aux idées et aux
comportements divergents ; dans ce cas, comme le souligne Chevrier, elle peut devenir op-

pressive, contraignante et méme étouffante.
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La notion de communauté est souvent associée, de maniére un peu simpliste, a I’homogénéité
ou a I'universalité. On oublie alors qu’elle référe a une complexité liée a une diversité des
personnes formant une communauté. Bien que certains auteurs considérent comme Turgeon
(1997, p. 181) qu’il y a “du pluralisme, mais parfaitement intégré”, I’harmonie associée a
I’intégration est loin d’étre une caractéristique acquise dans une communauté. L’idée de par-
tage et de mise en commun impligue une négociation complexe des divergences et des

convergences des individualités (entre autres, des intéréts et des attentes).

De nombreux auteurs qui se penchent sur le concept de communauté, citent réguliérement les
écrits de Hillery (1955) qui propose plus de 90 possibilités de definitions. Elles font référence

a plusieurs significations axées sur une diversité d’éléments communs (Figure 3).

¢ un lieu géographique, une région ;

e une idéologie, une religion, une
culture ;

e un intérét, un objectif a atteindre ;

e une occupation, projet, activité ou
action ;

e un probléme, un conflit ;

e un changement a produire ;

o de caractéristiques raciales, sexuelles,
ethniques, culturelles.

mobjlbv

Figure 3. Eléments communs pouvant mener a la formation de communautés (inspiré de
Hillery, 1955).

Chaque communauté posséde des caractéristiques qui lui sont propres et qui la distinguent
des autres : une identité propre et une intention, un sens ou un objectif qui lui donne une
cohérence et qui fait émerger une cohésion, caractéristique essentielle pour assurer une sta-
bilité relative.

Chacune a une signification selon un contexte spécifique. D’aprés Wenger (1999, p.182),
elles ne sont pas mutuellement exclusives et peuvent se recouper par des qualités distinctes.

Par conséquent, la communauté peut étre un groupe social dont les membres vivent
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ensemble, mais a [I’intérieur duquel, en méme temps, on peut retrouver d’autres
communautés : religieuses, professionnelles, ethniques, politiques et autres. En ce sens,
Medina (1995) spécifiait dans ses études qu’une communauté est un groupe de personnes qui
vit dans la méme région ou une méme localité, mais elle peut étre aussi un groupe qui partage
la méme ressource ou qui compte sur une infrastructure commune ; il peut également s’agir
d’un groupe qui posséde la méme vocation. Les personnes qui la composent peuvent avoir en
commun des intéréts, des biens, des idées, une origine, une identité, ou bien étre réunies pour
atteindre un but commun. St.-Maurice et Gromyko (1999) citent une définition qui dévoile la

complexité du terme :

Community can be a warmly persuasive word to describe an existing set of relation-
ships, or a warmly persuasive word to describe an alternative set of relationships.
What is more important, perhaps, is that unlike all other terms of social organization
(site, nation, society, etc.), it never seems to be used unfavourably, and never to be
given any positive opposing or distinguishing term (Williams, 1983, p. 76).

Williams souligne un aspect essentiel du concept de communauté humaine : la reconnais-
sance de sa dimension essentiellement positive. Il situe également, au cceur de ce concept,
I’existence d’un réseau complexe de relations qui se met en place a partir des relations for-
melles établies dans la communauté. Luna Gomez (1992) renchérit en soulignant I’effet
d’enrichissement réciproque qui peut se produire & travers ces interrelations, qu’il définit
comme un effet consciemment recherché par les membres de la communauté et qui fait partie

de I’engagement pris entre eux :

Nous devons réserver le mot communauté pour les cas de niveaux profonds de rela-
tion, ou les membres s'engagent positivement autour d'objectifs communs, explicites,
qui enrichissent consciemment leurs relations par une interaction de valeurs person-
nelles. La communauté fait référence a une forme de participation dans le sens d'une
création conjointe, d'efforts intégrés, de valeurs partagées, d'objectifs et de stratégies
définis par le groupe (Luna Gomez, 1992, p. 36, traduction libre).
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Les communautés représentent un lieu d’expression commune, “un forum essentiel de cons-
truction du sens du monde, explorant et construisant les liens naturels, historiques et cultu-
rels” (Manish, 1997, p. 12). L’identité des personnes repose sur cette appartenance a une
communauté, ce que Wenger fait ressortir dans ses écrits sur la community of practice. Ce
lien d’appartenance porte un sens fondamental, déterminé par un ensemble complexe de fac-
teurs associés aux particularités des membres, du milieu, et aussi par des facteurs liés aux
caractéristiques culturelles et socio-historiques spécifiques. C’est pourquoi, comme Turgeon
I’indique (1997, p. 181), “en situation de démocratie, la communauté est un lieu d’inspiration

et de réalisation d’un idéal citoyen”.

Les écrits du sociologue allemand Tonnies?, publiés pour la premiére fois en 1887, nous
rameénent aux notions de gemeinschaft (communauté) et gesellschaft (société), qui font évo-
luer, sur le plan analytique, les distinctions amenées a cet égard par Rousseau (lui-méme ins-
piré, par les réflexions d’Aristote sur la communauté, en particulier dans La Politique).
Rousseau faisait une distinction générale entre ces deux concepts, dans le sens ou la société
englobe et contient la communauté. Les propositions de Tonnies (1977) précisent cette diffé-
renciation et suggerent un lien évolutif entre les deux notions. Ce lien, repose sur le change-
ment de valeurs et d’orientations portées par des communautés primitives axées sur la survie
et la quéte d’alimentation pour aller vers les sociétés industrielles dominées par la complexité
des relations sociales et de production. Comme Royo Hernandez (2001) le signale, Tonnies
(1977) envisage la société et la communauté comme deux types essentiels d’organisation
sociale : d’une part, I’organisation sociale naturelle (organicisme) qui, d’aprés Aristote, se
base sur la sociabilité de I’étre humain (communauté) ; d’autre part, I’organisation sociale
artificielle (mécanicisme) ou contractuelle (société) qui, selon Rousseau, émerge de la néces-
sité d’un accord, comme une fagon de sauvegarder I’intégrité et le bien commun face aux

intéréts en opposition?. Si la communauté (gemeinschaft) de Tonnies (ibid.) référe a un type

2! Ferdinand Tonnies (1855-1936), docteur en philologie classique, a étudié de nombreuses disciplines dont
I’économie politique, la philosophie, la philosophie politique et la sociologie, et il s’est particulierement
concentré sur la cohésion sociale et le conflit social. 1l est surtout connu pour sa célébre distinction sociologique
entre les concepts de communauté et de société.

22 1] mettait I’accent sur le fait que le lien social se batit sur la mise en accord (convergence) des intéréts
particuliers et divers (souvent divergents) ; c’est, en fait, cet accord qui est en commun.
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d’association ou domine la volonté naturelle, Rousseau y associe également la notion
d’identité. Par contre, la société (gesellschaft) est un type de groupement ou de structure
formé et conditionné par la volonté rationnelle, a laquelle Rousseau associe la notion de
différence. Il identifie entre les deux une relation dialectique, le binbme société (différence) -
communauté (identité) s’avérant ainsi inséparable. D’aprés Royo Hernandez (2001), Tonnies
(1977) attribue une signification trés particuliere a cette relation, en fonction du contexte

socio-historique spécifique dans lequel elle se développe.

A partir de ce préalable, Tonnies (ibid.) propose une catégorisation de la notion de commu-
nauté qui contribue a clarifier sa signification, en tenant compte des dimensions
d’appartenance, de partage, et d’adhésion de la communauté évoquées ci-dessus. Trois ty-
pes de communauté sont identifiés: “la communauté de parenté”, formée par ceux qui “par-
tagent une unité d’étre dans le sens de I’identité de la famille” (Tonnies, 1977) ; “la commu-
nauté de lieu”, constituée par le partage d’un habitat, d’une localité ou d’une région, ou en-
core d’une ressource, ou bien par ceux qui ceuvrent dans un méme lieu. Enfin, “la commu-
nauté de sens’, dans laquelle les personnes s’engagent autour d’un méme but ou d’une méme
valeur, avec un méme espoir ou un idéal commun. Cette catégorie représente, avec les deux

autres, “the truly human and supreme form of community” (ibid., p. 56).

Les études de Tonnies rejoignent celles d’Habermas (1975) qui, dans le cadre de ses travaux
sur la construction de la connaissance, poursuit I’analyse de la notion de communauté. Nous
en retenons I’importance d’envisager la définition du concept de communauté sans perdre de
vue le contexte socio-historique. Le lien avec les dimensions psychosociales du développe-
ment humain est révélé, la notion de communauté étant, en effet, associée au développement
intégral de la personne comme étre social. Le complexe réseau de relations formelles et in-
formelles, émotives et rationnelles, qu’elle tisse peuvent, en contexte optimal, favoriser la

force, la confiance, créant des conditions propices a son épanouissement.

Selon les auteurs mentionnés, la communauté représente un regroupement d’étres humains

liés par des interrelations et des interactions complexes et qui convergent vers des valeurs
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partagées. lls possédent des caractéristiqgues communes ou des intéréts communs qui les asso-
cient et chaque membre y participe selon son role spécifique. Une dynamique particuliére est
recréée par I’effet de la participation de chacun et de la mise en commun ; il peut, par exem-
ple, y avoir partage et utilisation d’un espace et des ressources. Des valeurs spécifiques y sont

associées, comme I’entraide, le respect mutuel, la solidarité.

La communauté représente également une unité plurielle, complexe, dynamique, en évolu-
tion. Elle est composée de plusieurs sujets en interrelation (échange, participation, partage,
complémentarité) qui possédent des caractéristiqgues communes, intrinséques et extrinséques
(en termes structurel, organisationnel, fonctionnel, spatial, culturel, social), qui partagent une
signification et des visées communes. Bien que dans certains contextes, la communauté peut
engendrer des sectarismes et la résistance au changement, elle est porteuse de signification et
elle présente des caractéristiques qui peuvent étres mises a profit pour le changement. Les

catégories suivantes peuvent étre identifiées (Figure 4) :

La communauté comme contexte

CaTEGORIES _~— ¥ La communauté comme relation

DE

COMMUNAUTE . .
La communauté comme pouvoir

La communauté comme sens

Figure 4. Catégories de communauté (inspiré de Tonnies, 1977 et Habermas, 1975).

La communauté est considérée comme un contexte, puisqu’elle crée des conditions
favorisant la mise en commun, la réciprocité, le partage, la convergence, dans la diversité et
la pluralitt. Comme relation, elle constitue un réseau complexe de connexions,
d’interrelations interpersonnelles, organisationnelles, professionnelles, qui peuvent étre
d’ordre cognitif, affectif, social, moral, éthiqgue. Comme pouvoir, elle offre les conditions

nécessaires au développement d’une force collective, constituant un creuset important de
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changement. Elle peut contribuer a créer des possibilités d’exercer et de renforcer le pouvoir
transformateur dans tous les domaines de la vie sociale et peut renforcer I’imaginaire social
dans sa diversité et dans sa pluralité. Comme sens, la communauté peut créer des conditions
essentielles a I’épanouissement des personnes et des groupes, par la création de liens
d’appartenance, d’identité, par I’enrichissement mutuel et la socialisation. Les valeurs qui y

sont associées sont, entre autres, le respect, la tolérance et la solidarité.

Un certain nombre de normes, de régles et de codes régissent, structurent et formalisent la
communauté. Ces normes peuvent étre explicites ou implicites, et certaines seront clarifiées,
définies et adoptées par le groupe lui-méme, collectivement, selon les régles de fonctionne-
ment dont la communauté se dote et les dynamiques qui s’y installent. Les personnes appar-

tenant a une communauté sont soumises aux régles communes.

La formalisation de la communauté constitue également une dimension importante. En ce
sens, deux types de communauté se distinguent selon la forme sous laquelle elle se constitue
et, ou se formalise. D’une part, il y a la communauté naturelle, qui est formée naturellement
par I’appartenance a un méme groupe de personnes, par le partage d’une parenté, d’un lieu,
d’une région, d’une culture, d’une race, d’une profession ou autre, sans que les membres
aient a faire des démarches particuliéres. Ce type de communauté est régi par des normes ou
des régles qui n’obéissent pas nécessairement a une décision collective prise au moment de la
formation de la communauté ; généralement, ces régles sont implicites. Il n’y a pas de but
tangible ou d’objectif reliés a la mise en place de ce genre de communauté ; les roles et le
fonctionnement ne font pas partie d’une planification conjointe de I’agir de la communauté.
D’autre part, il y a la communauté rationnelle, résultant d’une intention formalisée par les
personnes qui en font partie et qui s’associent dans un but précis, pour un changement parti-
culier. 1l s’agit d’une forme de structuration qui s’accompagne d’une planification de I’agir
de la communauté, établissant collectivement des normes, des regles et des méthodes de
fonctionnement. Telle que nous la définissons, la communauté d’apprentissage répond a ce

dernier type de communauté.
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La communauté offre des possibilités de renforcer I’imaginaire social dans sa diversité et
dans sa pluralité. Pour cela, elle se convertit en élément problématisateur de la société, qui
permet de dévoiler les limites idéologiques des projets sociaux et des prétentions
d’universalité, d’impartialité et de neutralité. Observées notamment au sein du systéme néo-
libéral en vigueur, les tentatives d’homogénéisation normative de la communauté paraissent
destinées a la récupérer et la Iégitimer a I’intérieur des valeurs de ce systéme, visant sa neu-
tralisation. Faisant face a cette tendances, apparaissent les critiques des courants tel que le
communitarisme®, associé au postmodernisme. Ces critiques proposent de contester cette
rationalité pour redonner & la communauté ses valeurs fondamentales. A cet égard, la

réflexion se poursuit : communauté apparente ou communauté réelle?

Finalement, nous retenons des propos présentés dans I’ensemble de cette section,
I'importance de prendre en considération différentes perspectives de maniére a dégager
I’essence et le sens que le concept de communauté acquiert, et d’identifier les apports com-
plémentaires potentiels. Les catégories présentées, envisagées selon cette optique, appuieront

I’analyse de la communauté d’apprentissage présentée dans la section suivante.

3.3 La communauté d’apprentissage

Tel qu’annoncé, dans cette section nous aborderons les principaux éléments relatifs a
I’émergence de la communauté d’apprentissage (identifiant ses origines historiques), a son
réseau notionnel et aux dimensions et perspectives qui permettent de la caractériser. Nous
présentons également une typologie des pratiques et les diverses appellations et significations
associées a I’idée de communauté d’apprentissage. A partir de ces clarifications, nous la défi-
nissons comme stratégie pédagogique et présentons ses principales caractéristiques en ce qui

a trait a ses composantes, son fonctionnement et sa dynamique.

28 Ce courant, issu principalement de I’éthique et de la philosophie politique, est entre autres représenté par
Charles Taylor, Michael Walzer et Martha Nussbaum.
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3.3.1 Quelques éléments de son histoire**

Nous avons précédemment présenté les principaux fondements qui ressortent a I’analyse des
écrits sur la communauté d’apprentissage et sur les pratiques éducatives du méme ordre. Le
sens de la notion de communauté au cceur de celles-ci, a été également analysé en considérant
I’essence sociale de I’étre humain et I’exploration conceptuelle du terme. Ici, nous tentons de
retracer son histoire par I’identification de pratiques éducatives, issues de divers domaines

d’intervention, ayant adopté des processus collaboratifs de construction de connaissances.

Parmi ces pratiques, soulignons le projet de John Dewey I’Ecole comme centre social, qu’il a
initié en 1896, dans la ville de Chicago, dont le rayonnement a dépassé les limites de
I’Amérique du Nord, ayant un écho en Europe, particuliérement en Angleterre. C’est dans ce
projet que I’on retrouve le principe d’apprendre dans, avec et pour la communauté, qui, par
la suite, a influencé les pratiques de la communauté d’apprentissage. Par ailleurs, en 1927,
I’Experimental College de I’University of Wisconsin fut fondé par Alexander Meiklejohn®
(1932), s’inspirant de ce principe et mettant, entre autres, I’accent sur la nécessité de lier les
apprentissages a la réalité des apprenants, d’apprendre par I’expérience, de développer un
sentiment de communauté dans le groupe d’apprentissage, d’intégrer les savoirs, de devenir

protagoniste et responsable du processus d’apprentissage.

Nous pouvons également établir une relation entre la communauté d’apprentissage et les
noyaux de culture populaire ou “académies” de Gramsci (1976), qu’il envisageait comme des
cercles d’étude ou des petites communautés d’étude formés dans les milieux locaux, urbains
Ou ruraux et qui constituaient des structures de base d’éducation non formelle, fonctionnant

en lien de collaboration avec les institutions éducatives.

24 Cette synthése a été construite a partir des principales sources suivantes : Wenger, 1999 ; Kaufman et Alfonso,
1997 ; Gadotti, 1998 ; Puiggrds, 1994, 1990 ; Séguier 1983 ; Dewey, 1984, ainsi que par I’identification de
pratiques éducatives adoptant des approches et des stratégies qui apparaissent privilégiées par la communauté
d’apprentissage.

% Meiklejohn, connu pour faire partie du mouvement de critique éducationnelle et sociale, est un des principaux
inspirateurs de I’éducation intégrale libérale. Il a contribué a la réforme du curriculum du College du Wisconsin
et, pendant cing ans, a I’expérimentation de méthodes innovatrices d’enseignement-apprentissage.
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Nous retracons également I’histoire de la communauté d’apprentissage dans les bases de
I’éducation communautaire, qui a pris sa force et s’est formalisée avec la création de
I’ Association internationale d’éducation communautaire dans les années 1970, et qui a per-

mis de consolider un vaste réseau déja en activité a travers les continents.

Les principes de base de I’éducation communautaire stipulent qu’en tant qu’étres sociale-
ment, économiquement, écologiquement et politiquement actifs, les personnes ont le défi
d’apprendre a intégrer ces différentes dimensions de maniére a contribuer a la
responsabilisation individuelle et collective ; elles ont aussi le défi d’apprendre a s’engager
dans des actions qui permettent d’améliorer la qualité de vie. Dans I’analyse sur ces postulats,
Zimmer et al. (1998, p. 3) rapportent que “les processus d’apprentissage doivent faire partie
du développement des communautés, celles-ci doivent se développer en connexion étroite

avec les réalités complexes” (traduction libre).

Nous ne prétendons pas aborder en profondeur les spécificités de I’éducation communautaire
et d“autres types d’éducation faisant partie de ladite éducation alternative (Legendre, 1993, p.
441), principalement associés au milieu non formel, destinés a la communauté en général et
particulierement aux adultes. Nous retenons toutefois leur lien avec I’éducation populaire,
pratique éducative démocratique, participative et engagée dans les processus de changement
social des communautés (Kaufman et Alfonso, 1997, Séguier, 1983). Trés développée dans
divers pays dits en développement®®, I’éducation populaire apparait au sein d’un vaste mou-
vement socioculturel et politique qui émerge avec le développement industriel, confrontant le
systéme en vigueur®’. Elle met en évidence I’inadéquation du systéme social face aux besoins

du développement humain.

% Nous utilisons cette appellation courante, conscients de sa limitation due & une connotation fondamentalement
économiste.

27 Signalons  titre d’exemple les apports de Freire & partir des expériences faites au Chili et au Brésil, et celles de
C. Mariategui, inspirées de son expérience au Pérou. Ces pratiques, vécues dans le continent latino-américain, sont
analysées par A. Puiggrds dans Historia y prospectiva de la educacién popular latinoamericana. Discusiones y
tendencias en la educacion popular latinoamericana dans Gadotti M., (1994). Educacdo popular, Utopia latinoa-
americana, Brasil : Cortez Ed.
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Nous avons identifié un lien entre la stratégie de la communauté d’apprentissage et les prati-
ques de I’éducation alternative (Séguier, 1983). Celles-ci ont connu leur expression, en milieu
urbain et en milieu rural, dans les vastes mouvements d’alphabétisation populaire,
d’éducation politique, d’éducation aux adultes, de formation des coopératives reliées, entre
autres, aux pratiques agricoles, ainsi que dans les mouvements de base?® dédiés aux change-
ments sociaux. Ces tendances éducatives non formelles ont vu le jour et se sont développées
pour contrebalancer un systéme éducatif incapable de répondre aux nouveaux enjeux socio-
éducatifs. Enfin, notons le lien qui existe avec I’éducation politique et les pratiques
d’éducation reliées a I’action populaire de la résistance qui a émergé durant la Deuxiéme

guerre mondiale (Kaufman et Alfonso, 1997).

De ces formes d’éducation, nous retenons les principaux éléments associés a I’émergence de
la communauté d’apprentissage et nous les avons réunis en deux grands types d’enjeux : en-

jeux sociaux et enjeux éducatifs.

Les enjeux sociaux : ils sont associés aux inégalités, a la pauvreté, a I’injustice, au sous-
développement, a la discrimination, a I’oppression, a I’exploitation, au manque de pouvoir
décisionnel des personnes et des groupes sociaux dont les conséquences sont, entre autres,
I’impuissance, la dépression, la criminalité, la frustration, le pessimisme, le désarroi, la
marginalité, le désengagement, I’aliénation. “Il s’agit de dépasser les rapports de domination
qui perpétuent aujourd’hui I’interprétation technocratique du monde, pourtant impuissante a

maitriser vraiment ses conséquences pratiques” (Habermas, 1975, p. 14).

Les enjeux éducatifs : il s’agit d’une part, de I’inadéquation des orientations éducatives et de
leur insuffisante adaptation face aux enjeux liés aux réalités contemporaines complexes et
changeantes et aux besoins de développement humain et social ; d’autre part, il s’agit

également de I’accés limité & I’éducation qui limite ou empéche, entre autres, une lecture

28 Comme c’est le cas du mouvement de la conscientisation et la pédagogie des opprimés, inspiré de Paulo Freire,
en Ameérique latine.
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critiqgue des enjeux et d’agir sur eux, de développer une vision intégrée, d’établir des
relations, d’apprendre a apprendre en permanence, de s’épanouir comme étre humain-étre

social, faisant partie d’un milieu de vie.

Dans le milieu éducatif formel, notons les expériences de divers réseaux d’institutions éduca-
tives qui se sont dotés de projets éducatifs incluant la dimension communautaire. Ces réseaux
cherchent a se rapprocher des réalités du milieu dans lesquels les institutions sont ancrées. A
différents niveaux, ils s’ouvrent a la communauté avec des projets école-communauté et lui
offrent des services éducatifs, notamment en termes d’éducation permanente, avec des pro-
grammes tenant compte de leurs besoins spécifiques et contextuels. L’expérience du réseau

des Community Colleges est a souligner a cet égard.

Ce réseau de colléges publics, créé aux Etats-Unis dans les années 20 et dont le premier, le
Joliet Junior College, a ouvert ses portes en 1901, réunit plus de 1200 écoles en Amérique du
Nord et ailleurs ; ces colléges ont pour mission de répondre aux besoins de la société et de
contribuer a la construction d’une Nation of Learners (AACC, 2001). Le partenariat école-
communauté (institutions, entreprise, etc.), I’éducation tout au long de la vie, I’apprentissage
coopératif, la mise en place d’un réseau de relations intra, inter et extrainstitutionnelles, la
classe et le collége envisagés comme communauté (participation active, interactivité, en-
traide, collaboration, partage, prise en compte du contexte et de la diversité, adaptation, etc.)
sont les principales caractéristiques de ce réseau centenaire. L’expérience des Community
Colleges contribue a enrichir la notion de communauté d’apprentissage, particulierement en
ce qui concerne la collaboration de tous les membres du collége a une dynamique éducative
globale, qui s’adapte continuellement au contexte changeant. L’institution fonctionne comme
une learning organization et vise a développer le sens de communauté et des responsabilités,
chez les étudiants et chez tous les membres du collége. Aux Etats Unis, des expériences sem-
blables sont expérimentées dans plusieurs universités, comme la University of Florida. La
notion de communauté d’apprentissage y est appliquée depuis 1995 comme modele pédago-
gique flexible ; ce modéle engage diverses facultés, notamment en sciences biophysiques et

en sciences humaines, a travailler autour de thématiques, dans une perspective
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interdisciplinaire qui traverse le curriculum, a privilégier I’enseignement et I’apprentissage
collaboratif et a inclure les technologies éducatives. Les expériences des Community Colleges
enrichissent la définition de la stratégie de la communauté d’apprentissage ; leur implantation

a suscité plusieurs rencontres d’analyse et de bilan durant la derniére décennie.

Dans le méme sens, en 1999, I’unité de ’UNESCO Apprendre sans frontiéres® et le NGO
Program on Literacy and Education for All, ont mis en marche une nouvelle initiative pour
répondre aux défis de la Conférence mondiale de I’éducation tenue a Jomtien, en Thailande
(1990)% et & ceux de la rencontre d’Amman® rendus publics sous le titre de The Amman
Affirmation. Cette initiative, les Open Learning Communities Community School Project, sti-
mule et encourage les Community Colleges, les institutions éducatives en général, et les
communautés du milieu ou ils sont situés, a agir comme catalyseur du changement éduca-
tionnel en développant des espaces éducatifs alternatifs répondant mieux aux besoins éduca-
tifs contemporains (Learning Withouth Frontiers, 1999a, 1999b). Cette initiative s’attaque
aux problémes liés a la fragmentation sociale, a la frustration, aux ruptures culturelles, aussi
bien qu’a I’aliénation technologique. Par des processus collaboratifs, elle favorise le dévelop-
pement et la valorisation de divers réseaux éducatifs, de systémes de valeurs, de compétences
et de structures pour une nouvelle signification des connaissances contribuant aux change-
ments socio-environnementaux. Les Open Learning Communities visent la convergence du
milieu éducatif formel et non formel a partir d’initiatives existantes dans la communauté et

selon une approche interdisciplinaire et d’éducation permanente.

|| s’agit d’une initiative transdisciplinaire de I’lUNESCO (associée & la Section d’alphabétisation et d’éducation
non-formelle) qui cherche a répondre aux graves problémes sociaux et politiques mettant en valeur le rdle de
I’éducation dans la société ; elle vise a identifier des modes d’apprentissage innovateurs qui mettent I’accent sur
I’engagement collaboratif des personnes et des communautés dans des processus éducatifs signifiants.

%0 Cette conférence rappelle I’engagement de la communauté internationale de considérer I’éducation comme un
droit humain fondamental. Elle met en valeur ce principe et déclare qu’il s’agit d’une common and universal
human responsibility.

81 Mid-decade meeting of the international consultative forum on education for all, tenue a Amman, Jordanie, 16-
19 juin 1996 : Education for all: Achieving the goal.
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Se référant aux pratiques éducatives de type collaboratif comme celles que nous venons
d’évoquer et s’appuyant sur des expériences adoptant ce principe réalisées en Suede, Ronnby

(1995, p. 111), fait une synthése des aspects essentiels valorisés :

The human beings, for example, in local cooperatives or development groups, gain
an increased knowledge, competence and consciousness about themselves and the
world around them when they are involved in new projects and new actions and so to
speak test the world, then they carry out changes. The new project gives birth to new
thoughts from the acting people. And the discussions in the group stimulated an ex-
change of experiences, a reasoning of the experience and the development of new
ideas for the solution to problems and action.

La stratégie de la communauté d’apprentissage s’inspire des multiples et riches initiatives et
traditions éducatives qui ont expérimenté des méthodologies d’apprentissage en collabora-
tion, que ce soit en cercles d’étude, en groupes de travail, en équipes, en regroupements de
quartier ou autres noyaux d’organisation communautaire. Elle retient d’elles I’approche
communautaire, la participation, la collaboration, la résolution de problémes socio-éducatifs,
le lien essentiel des processus éducatifs avec les réalités sociales, I’apprentissage dans
I’action en y associant la réflexion et I’approche démocratique. Elle retient également la no-
tion de communauté, pergue comme mediatrice, porteuse de richesse et d’une praxis néces-
saire entre la personne et la société pour faire face a I’isolement et I’aliénation (Dupuis et al.,
1982).

La communauté d’apprentissage apparait donc comme une alternative stratégique basée sur
les orientations des mouvements éducatifs contemporains qui s’opposent a la poursuite d’une
transmission mécanique de connaissances et qui cherchent également “a développer des pro-
cessus intellectuels permettant a chaque personne d’établir par elle-méme des relations ap-
propriées entre les idées, avec originalité, créativité et capacité critique, en vue de la résolu-
tion de problemes et de la prise de décision” (Galeano Ramirez, 1993, p. 15, traduction libre).
Enfin, ces orientations proposent un agir individuel et collectif responsable, engagé au regard
des réalités du milieu de vie. C’est le développement intégral des personnes et des sociétés

qui est ici poursuivi.
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3.3.2 Lacommunauté d’apprentissage : une perspective prometteuse

Caminante no hay camino,
se hace camino al andar®

Antonio Machado

Notre exploration du concept de communauté d’apprentissage a débuté il y a environ quatre
ans, nous permettant de découvrir en cours de recherche I’intérét croissant pour ce sujet,
comme en témoignent les travaux de réflexion sur les open learning communities de I’unité
Apprendre sans Frontiéres de I'UNESCO (1999). Les réflexions qui visent a contribuer et a
définir la communauté d’apprentissage sont de plus en plus nombreuses. Les efforts de
clarification de la notion de communauté d’apprentissage proviennent principalement de
chercheurs, de formateurs et d’intervenants du domaine de I’éducation. Cet intérét a toutefois
été aussi manifesté entre autres par des philosophes, des sociologues et des psychologues,

intéressés par le développement intégral de I’étre humain, étre social, et de celui des sociétés.

Dans un texte paru sur le site Web du Groupe TACT de I’Université Laval en 1997, Grégoire
apporte les premiers éléments d’une systématisation de la notion de communauté
d’apprentissage. Par ailleurs, nous avions constaté dans d’autres écrits (entre autres, Clark,
1996 ; Desjardins, 1995 ; McCaleb, 1994 ; Gabelnick et al., 1990) le souci de récréer une
situation d’apprentissage alternative, en vue d’une adéquation des processus éducatifs avec
les enjeux contemporains et de la reconstruction de certaines valeurs fondamentales pour un
développement humain plus équilibré. lls se sont questionnés sur les conditions qui sont les
plus appropriées pour le développement de la pensée et de I’agir, conditions qui peuvent
contribuer, de facon optimale, a la transformation de la réalité en transformant I’étre humain

lui-méme.

32 “Marcheur, il n’y a pas de chemin, il se construit en marchant” (traduction libre).
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Sous diverses appellations, la communauté d’apprentissage suscite I’intérét de ceux qui sont
sensibilisés aux effets bénéfiques de I’apprentissage en collaboration. C’est I'idée de com-
munauté qui est au coeur de cette proposition, avec les valeurs associées a son essence méme,
the community as feeling (Clark, 1996, p. 40). Il s’agit de construire le sens de ce qu’est une
communauté, de partager un cheminement, un processus continu autour de ce qui nous est
commun, de ce qui nous intéresse collectivement, en développant des sentiments
d’appartenance, d’identité, une solidarité, une responsabilité collective. La communauté
d’apprentissage retient de Piaget (1983) la nécessité d’apprendre a connaitre, d’apprendre a
apprendre, de développer des connaissances utiles et signifiantes, d’apprendre a innover et a
produire des changements. C’est la mise en ceuvre des processus collectifs de construction de

connaissances qui est valorisée ici.

Les écrits témoignent de la nécessité de trouver une maniére de structurer et de dynamiser les
processus d’apprentissage pour gqu’ils contribuent a reconstruire la signification des connais-
sances et des processus educatifs, de fagon a faire contrepoids aux tendances dominantes,
porteuses d’individualisme, de perte de cohésion, de solidarité, de partage et de responsabilité
sociale, ainsi qu’a la déconnexion des réalités contemporaines complexes. A cet effet, la
communauté d’apprentissage vise le changement des possibilités d’apprentissage (learning

opportunities) et des structures de formation (Wells et al., 1994).

Dans le domaine de I’éducation formelle, plusieurs acteurs des institutions éducatives
signalent depuis longtemps I’importance d’intégrer les divers réseaux sociaux dans les
processus éducatifs, I’accent ayant généralement été mis sur I’implication dans les écoles, des
membres du milieu familial a cause de leur lien étroit avec I’éducation des enfants. De
nombreuses initiatives ont été mises de I’avant pour tenter de les attirer et de les intégrer a
une prise en charge conjointe de I’éducation des jeunes. Outre ces partenaires naturels, il
devient de plus en plus évident que I’apport d’une diversité de membres de la communauté
aurait tout avantage a étre mis a profit dans les processus éducatifs. Cela devrait toutefois étre
compris comme un mouvement de collaboration non pas unidirectionnel, mais bien

caractérisé par un effort conjoint et intégré d’apprentissage collectif, d’enrichissement
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mutuel. Le fait d’envisager le processus éducatif dans une perspective nouvelle, qui intégre et
fait converger les efforts des milieux formels et non formels, fait partie des nouvelles
préoccupations éducatives, qui font appel a une responsabilité partagée des processus
éducatifs®. Le développement intégral de la personne et le développement des sociétés sont

ainsi percus comme indissociables.

Au sein de la communauté d’apprentissage, une grande importance est accordée aux interac-
tions sociales, a la prise de conscience de I’enrichissement mutuel par la complémentarité de
perspectives diverses, de significations alternatives dans un contexte d’ouverture au monde,
ce que Clark appelle the synergistic code (1996, p. 95). Effectivement, I’enrichissement des
personnes et des groupes, par la collaboration et la convergence d’efforts autour d’intéréts
communs, est souligné par les auteurs qui s’intéressent a la communauté d’apprentissage ;
ces auteurs mettent aussi en évidence I’importance de I’'impact de I’effort synergique sur le

milieu d’ancrage.

La stratégie de la communauté d’apprentissage implique un processus d’apprentissage parti-
cipatif, collaboratif, qui cherche a optimiser les possibilités d’apprentissage, de réflexion
critique et d’action pour produire des changements (McCaleb, 1994). Elle implique égale-
ment le partage de savoirs (quotidiens, traditionnels, scientifiques et autres), d’expériences et
de ressources, a travers une action concertée qui s’articule sur une réalité partagée (Orellana,
1999). Ce processus s’appuie sur un réseau de relations interpersonnelles et sociales, réseau
qui se met en place et se consolide a travers la mise en marche et la dynamisation de I’agir
réflexif conjoint. Le complexe réseau de relations qui se tisse dans ce cadre contribue a une
maturation collective des différentes dimensions du développement personnel et social.
Sharing ideas, linking insight experiences is a learning experience in itself and constitues an
important part of process of collectively consctructing open learning communities
(Schnitthgen, 1997, p. 2).

% "idée de société éducative dont nous traiterons plus loin trouve ici son sens.
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En effet, depuis de nombreuses années, particulierement durant les années 90, I’idée d’un
apprentissage dans une dynamique de groupe reprend force et ouvre un chemin prometteur.
Dans cette dynamique, les Sujets, conjointement avec les Agents®, assument collectivement
leur propre apprentissage, orientant et contrdlant les objectifs, les contenus et les méthodolo-
gies. Cette vision de I’apprentissage met I’accent sur le potentiel d’une situation pédagogique
axée sur le co-apprentissage expérientiel, intégrant les dimensions contextuelle et culturelle
aussi bien que la praxis. Il s’agit la de mettre a profit au maximum le bagage professionnel,
personnel et culturel, ainsi que les compétences, les habiletés et les valeurs des membres d’un
groupe, pour une construction de connaissances pertinentes a I’égard des enjeux de la réalité
partagée. La connotation éducative qui distingue la communauté d’apprentissage de tout au-
tre type de communauté apparait en effet mise en évidence, c’est I’intention éducative qui lui

donne son sens et qui détermine sa démarche.

L’accent est mis davantage sur le développement d’un processus signifiant, réalisé en fonc-
tion d’objectifs clairs, que sur les résultats. Comme I’exprime Jung®, “le sens et la fin d’un
probléme semblent résider non pas dans sa solution, mais dans la recherche incessante qu’il
exige de nous”. Il s’agit de voir ensemble aux défis que pose la réalité partagé, de trouver des
repéres et d’apprendre a faire des choix utiles, appropriés, responsables, en vue de

I’épanouissement humain et social.

Selon les expériences de Stapp et al. (1988), le processus d’apprentissage peut étre abordé
comme un processus collaboratif de recherche-action, I’associant étroitement a la réalité
communautaire et socio-environnementale du milieu de vie dans laquelle il a lieu. Ce proces-
sus est également envisagé comme prise de conscience critique et comme responsabilisation
face aux nombreux problémes liés au mal développement, dont I’emploi, la pauvreté, la vio-
lence, les drogues, la salubrité, I’approvisionnement en eau potable, la pollution des cours

d’eau et du sol, les déchets urbains. Ceci est particuliérement le cas des communautés

% Suivant les termes nomenclature du modéle systémique de Legendre, 1993, p. 1168.

% Carl Gustav Jung, cité dans Desjardins 1995. Inventer I’école du XXéme siécle.
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d’apprentissage ancrées dans des groupes de travail collaboratif dont la visée est la recherche

de solutions a ce type de problémes communautaires (Potapchuk et Polk, 1994).

La communauté d’apprentissage apparait comme un pas significatif qui méne vers
d’importants changements éducationnels. Dans le creuset de telles communautés se créent
des conditions pour forger les transformations, les changements sociaux, dans une
perspective émancipatrice (Freire, 1997). “Le concept de communauté d’apprentissage est

porteur d’une culture et d’une éthique” (Grégoire, 1997, p. 7).

Enfin, la communauté d’apprentissage apparait comme une réponse a la nécessité de déve-
lopper chez les personnes la capacité d’agir collectivement pour une meilleure qualité d’étre
et de faire, et aussi pour une meilleure qualité de vie ; comme une réponse également a la
nécessité d’une continuelle adaptation de [I’éducation aux nouvelles exigences socio-
éducatives, entre autres, incluant les avancées scientifiques et technologiques, associant les
processus d’apprentissage aux réalités, aux différents contextes complexes en continuel
changement. En effet, comme le signale Savoie-Zajc (1993), “les systémes humains existent
dans un réseau de rapports interactifs complexe, lesquels changent et se définissent au fur et a

mesure de leur échanges”.

Dans la poursuite des réflexions autour de la communauté d’apprentissage, nous avons exa-
miné quelques-unes des notions associées qui nous paraissent les plus significatives a la lu-

miére de I’ensemble d*écrits®® que nous avons analysé.

% Nous nous référons au 63 textes choisis portant sur la communauté d’apprentissage ou sur des pratiques
adoptant cette idée et a des documents issus d’organismes internationaux, comme I’UNESCO, et
gouvernementaux, relatifs aux réformes éducatives qui intégrent les principales notions que nous avons révélée.
Nous nous appuyons également sur des écrits des théoriciens reconnus qui abordent les concepts de communauté
et d’apprentissage, ainsi que d’auteurs comme Ranson (1998, 1994), Antikainen et al. (1996), Deleon, (1996),
Faure (1972) et Schon (1971) qui analysent en particulier le concept de société éducative.
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3.3.3 Eléments d’un réseau notionnel de la communauté d’apprentissage : commu-
nauté, apprentissage, société éducative, communauté éducative
Pour mieux définir la communauté d’apprentissage nous I’analysons a la lumiere de ses
éléments constitutifs, a savoir, les notions de communauté et d’apprentissage, afin de clarifier
la signification qu’elle acquiert selon les diverses conceptions de celles-ci Ensuite, nous exa-
minons les notions de société éducative et de communauté éducative, en nous appuyant sur
les interrelations étroites qui les associent, la communauté d’apprentissage étant le noyau
structurel de base d’une vision globale du processus éducatif auquel ce réseau notionnel fait
référence. En effet, il intégre. trois niveaux de structuration sociale: la communauté
d’apprentissage, la communauté éducative et la société éducative. L’analyse de ce réseau no-
tionnel contribuera a faciliter sa compréhension et celle des cadres de référence a partir des-

quels la stratégie d’apprentissage est abordée.

3.3.3.1 La communauté d’apprentissage selon une diversité de conceptions de la
communauté

Nous appuyant sur la catégorisation inspirée de travaux de Tonnies et d’Habermas sur la no-

tion de communauté présentée au point 3.2.2, nous avons associé aux dites catégories des

caractéristiques relatives aux pratiques de communauté d’apprentissage recensées :

« La communauté comme contexte : la communauté d’apprentissage apparait envisagée
ici comme un lieu de convergence de personnes qui manifestent un intérét commun pour
le développement personnel, social et communautaire, et qui se dotent d’une structure,
d’un fonctionnement, d’une culture organisationnelle, en vue d’acquérir de nouvelles

connaissances permettant d’envisager les changements souhaités.

e La communauté comme relation : selon cette conception de la communauté, I’accent
est mis sur le réseau de relations sur lequel est fondée la communauté d’apprentissage
ainsi que sur la relation dialogique qui se tisse entre les membres ; ceux-ci agissent,
réfléchissent conjointement, créent des liens affectifs, cognitifs, émotifs, moraux entre
eux et a I’égard du milieu ou niche la communauté d’apprentissage. L’interaction donne

lieu a un effet de complémentarité et de synergie. Ces liens se consolident dans le partage
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de questionnements, de réflexions, d’hypothéses en lien avec I’action commune et avec le
complexe processus de développement personnel, social et communautaire qui se met en
ceuvre. Le réseau de relations qui se tisse favorise le développement de sentiments de
sécurité et de confiance dans les capacités potentielles du collectif comme facteur clé qui

contribuera a atteindre les objectifs établis.

« La communauté comme pouvoir : la communauté d’apprentissage est envisagée dans
une perspective de changement. Elle référe a la puissance du lien qui se développe par ef-
fet de synergie et qui devient la force motrice permettant de surmonter les difficultés, de
dépasser les divergences, de trouver des solutions et de les mettre en pratique afin
d’atteindre les transformations personnelles, sociales et communautaires poursuivies. Elle
est aussi en lien avec les processus de vie démocratique, de négociation collective, de
prise de décision a partir de divergences et de convergences. Cette conception de la
communauté d’apprentissage fait appel a la compréhension des liens qui se tissent pour
un agir commun, comme facteur de changement, et de ses dimensions sociales, culturel-

les et historiques.

« La communauté comme sens : la communauté d’apprentissage est abordée ici en tant
gue possibilité d’élargir et d’enrichir les perspectives de développement personnel et so-
cial dans un processus collectif de co-construction de savoirs, de développement de
I’imaginaire créatif individuel et collectif, de I’acquisition de connaissances et de
compétences pertinentes et significatives, associées a la réalité complexe et en change-
ment continuel. Ces perspectives contribuent a mieux étre et & mieux vivre pour un

développement humain intégral et responsable.

La notion de responsabilité est associée & chacune des conceptions de la communauté
d’apprentissage ; une responsabilité & I’égard de la personne méme, de la communauté et de

toutes les composantes du milieu de vie.
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Le Tableau 4 illustre les savoirs associés a la communauté d’apprentissage selon ces dif-
férentes conceptions de la communauté. Ce tableau est élaboré a partir des travaux
d’Habermas sur la construction de la connaissance et sa catégorisation des intéréts cognitifs.
Il s’agit des intéréts cognitifs relatifs a divers savoirs : 1) savoirs destinés a appréhender une
réalité objectivée (les savoirs reliés aux techniques, aux mécanismes, au fonctionnement) ; 2)
savoirs relatifs a I’intersubjectivité par laquelle la réalité acquiert un sens (savoirs reliés a la
compréhension, a I’interprétation) et 3) savoirs reliés a I’émancipation, a la libération. Les
liens que Frusciante (1999) identifie entre la théorie communautaire et I’éducation ont éga-

lement contribué a la construction de ce tableau.

Tableau 4
La construction de savoirs en contexte de communauté d’apprentissage

CATEGORIES DE
COMMUNAUTE

INTERETS COGNITIFS

Savoirs reliés aux
techniques,
aux mécanismes, au
fonctionnement

Savoirs reliés a la
compréhension,
a l’interprétation

Savoirs reliés a
I’émancipation,
a la libération

La communauté comme
contexte

(instrumentale)

Les éléments fon-
ctionnels et structuraux

La culture comme
structure significative

La division sociale et
I’oppression structurale

La communauté comme
relation

(relationnelle)

Le réseautage,
I’association, le partena-
riat, les convergences et
les divergences

L’interaction symbolique
associée a la
complémentarité et la
synergie

La puissance, la force, la
confiance construite au
ceeur de la relation dialogi-
que

La communauté comme
pouvoir

(émancipatrice)

Les structures de pou-
voir, décisionnelles,
d’influence

L’idéologie, la vision qui
se construit dans le pro-
cessus de transformation
et de changement

La praxis, le vécu,
I’expérience, médiatisés
par les réalités socio-
historiques

La communauté comme
sens

(signifiante)

Les mécanismes psycho-
sociaux et historiques

La construction de la
penseée, la réflexion
critique, la construction
du savoir

Le développement humain
responsable, I’éthique de la
responsabilité, la poursuite
de I’hominisation vers
I’lhumanisation

Dans un contexte de communauté d’apprentissage, les différentes dimensions de la notion de
communauté apparaissent généralement comme complémentaires, mais il est également
possible d’identifier chacune d’elles comme tendance dominante. Ceci contribue a définir

I’approche selon laquelle la communauté d’apprentissage est abordée.
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3.3.3.2 Lacommunauté d’apprentissage et le concept d’apprentissage

Nous nous appuyons sur les propos de Bacon (1973) pour évoquer le fait qu’une société qui
envisage I’apprentissage comme un objectif répond a I’'une des conditions pour atteindre ce
qui peut étre appelé une bonne société. Effectivement, la fonction essentielle de

I’apprentissage est I’achévement du développement humain et social.

L’apprentissage était vu, a une certaine époque, comme une menace et un danger. Il était
percu comme un privilége exclusif & une certaine élite sociale. La perspective de le recon-
naitre comme un droit accessible a toutes les personnes, indépendamment de leur apparte-
nance sociale, culturelle, religieuse ou autre, représentait un risque au regard de cette élite. Ce
risque était associé a la dimension émancipatrice que I’acte d’apprendre comporte et a ce que
cela implique en termes de potentiel de changement de I’ordre établi. Il a fallu prouver son

importance pour tous les étres humains et la société.

L’ apprentissage est une dimension cruciale de I’existence humaine. Il est effectivement
étroitement associé au changement, nous disposant & agir de fagon constructive.
L’apprentissage engage I’étre humain dans une interaction et un dialogue continue avec
I’environnement humain, social et biophysique générant des changements. Ceci réveéle la
nature dialogique de I’apprentissage et, par conséquent, sa nature sociale. Human learning
presupposes a specific social nature and a process by which children grow into the intellec-
tual life of those around (Vygotsky, 1978 : 88).

Selon cet ordre d’idées, I’interaction sociale a un réle clé dans I’apprentissage, qui n’est plus
considéré comme un simple processus de transmission d’informations, de transmission d’un
contenu vers un contenant, mais plutdt comme un processus de construction de sens,
(Wenger, 1999, Clark, 1996, Lipman, 1996, MacCaleb, 1994, Visser et Manish, 1996). Il
s’agit d’un processus actif et interactif. Les relations d’apprentissage que I’étre humain tisse
avec le monde sont en effet structurées “dialogiquement” (Shotter, 2000). C’est dans cette

interaction que se produit I’acte de perception et d’intégration qu’est I’apprentissage, acte par
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lequel la personne construit des connaissances et développe des habiletés, des attitudes et des

valeurs qui enrichissent sa structure cognitive (Legendre, 1993 : 67).

Par sa pertinence avec la stratégie pédagogique de la communauté d’apprentissage, nous rap-
pelons ici ce que Bacon (1973: 69) identifie comme les trois dimensions de
I’apprentissage : “I’histoire”, associée a la mémoire ; “la poésie”, associée a I’imagination et
“la philosophie™ associée au raisonnement. La premiére, I’histoire, peut-étre considérée en
rapport avec I’agir social, historique, culturel et biophysique de I’étre humain ; la deuxiéme,
I’imagination, peut étre abordée en fonction du domaine des sens et des émotions, de la créa-
tivité, et la troisiéme, la philosophie, peut étre envisagée en lien avec I’analyse et la synthése,
I’établissement de liens cohérents, I’objectivation, I’abstraction et avec I’épistémé, soit avec

le savoir savant.

L’analyse des pratiques de la communauté d’apprentissage, nous a également permis
d’identifier d’autres caractéristiques de I’apprentissage, a savoir son intentionnalité, son lien
avec les objectifs de vie, ainsi que sa nécessité d’une constante déconstruction et recons-

truction :

e Son intentionnalité, (reconnue comme consciente et explicite): I’apprentissage se pro-
duit généralement par le désir et la volonté d’une personne ou des personnes initiatrices
du processus de communauté d’apprentissage ; cette intention peut devenir institutionna-
lisée & travers un projet pédagogique concret, comme c’est les cas des learning organiza-

tions expérimentées dans le réseau universitaire des Community Colleges.

¢ Son lien avec des objectifs de vie : I’apprentissage répond généralement a une direction

souhaitée a atteindre, & un cheminement poursuivi.

e Sa nécessité d’une constante déconstruction et reconstruction, I’apprentissage est

dynamiqgue, changeant, évolutif, critique, contextuellement pertinent.
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La communauté d’apprentissage envisage |I’apprentissage comme étant étroitement associé a
I’interaction sociale dans un contexte de réflexion collective dans une action partagée grace a
laguelle chacun aide I’autre a apprendre. La préoccupation d’apprendre a apprendre est au
cceur de cette démarche. Elle aborde I’acte de perception et d’intégration selon une approche
expérientielle ; cet acte est étroitement lié au contexte et a la réalité dans laquelle ceuvre la

dite communauté d’apprentissage.

Elle vise a créer un contexte optimal pour un apprentissage stimulant, créatif, pertinent,

intégrateur, utile, signifiant et responsable.

3.3.3.3 La responsabilisé de la société entiere dans les processus eéducatifs : la société
éducative

La notion de communauté d’apprentissage apparait dans les ecrits comme faisant partie d’une
vision plus vaste de I’éducation dans la société, qui implique un engagement responsable de
toutes les composantes de celle-ci dans les processus éducatifs. Recherchant ce qu’il y a en
commun et et s’appuyant la dessud, le dialogue collaboratif entre les différents secteurs de la
société, les institutions, les organismes et les groupes d’intérét, contribuerait a une
participation consciente et concertée dans la construction de visees communes. Les
principales notions associées a cette vision sont celles de la communauté éducative et de la
société éducative, que nous proposons de mettre en interrelation avec la communauté

d’apprentissage comme illustré a la Figure 5.

Nous avons analysé les concepts de société éducative et de communauté éducative en nous
appuyant principalement sur un corpus de textes issus de divers organismes dont I’'UNESCO,
I’ONU et diverses publications gouvernementales canadiennes et internationales, ainsi que
quelques auteurs ayant abordé ce sujet (dont Antikainen et al., 1996; Deleon, 1996 ; Ranson,
1994 ; Schoén, 1971).
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La société éducative

Les institutions et membres
de la société entiére
participent activement a un processus éducatif
continu et permanent

La communauté
éducative

Entre divers membres
de la communauté
se tissent des liens de collaboration
et d’échange autour
de préoccupations éducatives communes

La communauté
d’apprentissage
Dans un groupe
structuré se met en marche un
processus de co-apprentissage,
selon une approche socio-constructiviste et
critique, intégrant un ensemble de stratégies
pédagogiques spécifiques, complémentaires,
autour d’un projet de formation, de
recherche, de résolution des problémes, de
développement
communautaire

Figure 5. Eléments centraux du réseau notionnel de la communauté d’apprentissage.

Le concept de société éducative s’inscrit dans les efforts de dépasser la vision cartésienne
fragmentaire, réductionniste et mécaniciste pour laisser la place a une vision complexe, ho-
listique, vive et organique (Griin, 1996). C’est dans une telle vision que se situe I’idée de
communauté d’apprentissage, associée étroitement a I’idée de société éducative présentée par
Schon (1971), Faure (1972), Ranson (1998, 1994) et d’autres.

Un peu partout a travers le monde, les réformes éducatives en cours se préoccupent
d’envisager I’éducation au-dela des marges du systéme éducatif formel (MEQ, 1998 ; MEN,
1996).

C’est le cas au Québec ou, en 1986, le Conseil supérieur de I’éducation souligne, dans son
étude sur les nouveaux lieux éducatifs, les efforts vers la construction d’une société éducative
et déclare que la mission éducative de la société déborde largement les cadres de I’institution

scolaire, trouvant dans un nombre croissant de lieux des voies d’approfondissement et de
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diffusion. En accord avec ces principes, Sauvé (1997a) signale que le processus éducatif
requiert un engagement responsable de la société tout entiére ol I’éducation ne serait plus

envisagée comme étant du ressort exclusif de I’école.

Il en est ainsi de la Colombie, entre autres, qui a présenté son Plan National d’éducation pour
la décennie 1996-2005. On y met I’accent sur I’importance de considérer I’éducation comme
un objectif national, requérant la participation des organismes de I’Etat et du secteur privé et
ou I’on doit définir et répondre aux engagements de chaque membre de la société avec le

systéme éducatif.

La société compte en effet sur un réseau de ressources éducatives qui ne sont parfois pas
identifiées ou reconnues comme telles, mais qui créent des conditions pour I’avénement
d’une société éducative. C’est le cas des formes extrascolaires d’éducation (par exemple, des
organismes non gouvernementaux et des organismes communautaires) dont la valorisation et
le développement demeurent encore marginaux. Elles jouent pourtant généralement un réle
important dans I’éducation des adultes, mais également auprés des jeunes. Les finalités ex-
primées par Delors (1996) “d’apprendre a connaitre, apprendre a faire, apprendre a vivre
ensemble et apprendre a étre”, peuvent, dans un contexte de société éducative, s’enrichir des
projets et des pratiques éducatives développés dans les différents réseaux éducatifs, formel et

non formel.

L’identification des caractéristiques de la société éducative, dont la participation globale, la
concertation des composantes sociales ou le processus permanent d’éducation, répond aux
préoccupations d’adéquation du systéme éducatif aux enjeux actuels. C’est ainsi que nous
retrouvons ces caractéristiques dans I’idée de “cité éducative” énoncée dans le rapport
UNESCO sur le développement de I’éducation (Faure, 1972). L’accent y est mis sur la cons-
truction continue de la personne, de son savoir et de ses attitudes, ainsi que de sa capacité

d’engagement et d’action.
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La société éducative constitue une stratégie qui repose sur I’idée d’une osmose entre le milieu
de I’éducation et la société ou “I’apprentissage est I’affaire de toute une vie, a la fois dans sa
durée et dans sa diversité”. Ces conditions créent un terrain propice pour renouveler le lien
entre la recherche et la pratique, ouvrant des perspectives a un travail collaboratif constructif

et a un enrichissement mutuel.

Mais, comme le font remarquer Antikainen et al. (1996), entre autres, par sa visée de trans-
formation du processus éducatif en processus permanent, la société éducative représente un
véritable défi social. The task that we face, therefore, is the creation and nurture of learning
societes encompassing a diverse range of learning communities (Clark, 1996, p. 1).
L’envergure et la complexité de ce défi, c’est-a-dire, de jouer un réle éducatif et de contribuer
a la construction de ce que Deleon (1996) appelle une société éducative consciente, sont
révélées par la nécessité d’un engagement concerté des institutions, quels que soient leurs
domaines de compétence (économique, social, culturel, informatif ou autre). La mise en ceu-
vre de cette idée n’est pas envisageable sans une planification et une organisation globale du
systéme, ce qui requiert une concertation, une coordination et une harmonisation des efforts

éducatifs.

Effectivement, sa réalisation requiert que I’éducation soit per¢cue comme un processus
inhérent a un systéme ol s’exerce une démocratie participative (Ranson, 1994), ou bien,
selon les termes du Conseil supérieur de I’éducation du Québec (1986), une “démocratie en
santé”. C’est alors qu’est mise en évidence I’'importance d’un regard d’ensemble, dans
I’optique d’une éducation tout au long de la vie, de collaboration, de partage et de
participation consciente et efficace des citoyens. Ce regard d’ensemble devient un processus
de responsabilisation collective, de construction de connaissances, de signification sociale,
d’une nouvelle pertinence : ainsi se créent des conditions propices a des transformations et a
des changements sociaux (Freire, 1970). Il s’agit, en effet, de I’engagement d’un systeme

social a participer activement a I’émergence et a I’orientation du changement.
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Gonzélez Gaudiano (1997) signale d’ailleurs que I’apparition d’une conscience collective et
la réalisation d’une action réflexive de changement ouvrent des perspectives concrétes d’agir
sur les processus de détérioration de la société et de I’environnement et de contribuer a la

construction d’une meilleure qualité de vie.

Deux aspects essentiels se révelent déterminants pour le développement des sociétés éducati-
ves : la question du pouvoir et celle de I’identité. La société éducative est en émergence en
tant que société globale ou comme un espace indéfini (Guiddens, 1984) a I’intérieur duquel
les classes sociales sont en confrontation ; son avenement fait face a un mode de développe-
ment dominant soumis au pouvoir du marché. La société éducative actuelle doit confronter
les enjeux et les limitations imposées par les économies globalisées (Antikainen et al., 1996).
Dans ce contexte, elle peut tomber dans les piéges identifiés par Petrella (2000, p. 6), a savoir
gue “I'éducation soit I'instrument de légitimation d'une division sociale inégalitaire, et qu’elle
risque le passage au champ marchand” devant suivre les impositions des finalités et des prio-
rités identifiées par le capital et ses lois. La pénétration du marché dans le milieu éducatif fait
déja son chemin. L’engagement dans le domaine de I’éducation des entreprises soucieuses de
contribuer a la formation s’illustre dans les campagnes de commercialisation (marketing) qui
visent a atteindre ces consommateurs captifs que sont les enfants dans les écoles. Mais ces
intrusions des entreprises privées dans les institutions éducatives sont légitimées, puisque les
contraintes financiéres des services publics en éducation, le soi-disant souci d’une éducation
de qualité et I’intégration des nouvelles technologies les cautionnent. Le pouvoir de transfor-
mation des personnes et des sociétés se trouve ainsi circonscrit et risque d’étre contraint a une
logigue marchande. La société éducative, qui prone la participation de tous les membres de la
société dans les processus éducatifs, y compris celle de I’entreprise, peut ainsi tomber dans le
piége du pouvoir du capital, laissant au marché le pouvoir d’influencer les orientations et

I’organisation de I’éducation.

L’impact de cette logique marchande, caractérisée par ses tendances de globalisation porteu-
ses d’homogénéisation, souléve d’ailleurs la question de I’identité, associée a celle de la di-

versité culturelle, dont le risque d’érosion demeure grandissant. L’identification de ces

85



dimensions met davantage en évidence la complexité du défi que pose I’avénement de la

société éducative.

Le renforcement des structures de base de la société, dont celles de la communauté
d’apprentissage au sein des communautés éducatives, apparait comme une stratégie qui favo-
rise la diversité et les processus ou se forgent les sentiments d’appartenance et d’identité. La
consolidation de ces structures et de leur pouvoir de transformation de la vie guotidienne, de
la vie communautaire, créée des conditions qui peuvent contribuer a faire reculer la tendance
dominante, pouvant avoir une répercussion plus globale sur la société. Le complexe réseau
d’interrelations et de collaboration qui forment les communautés éducatives contribue en ce

sens au resserrement du tissu social.

3.3.3.4 Les communautés éducatives, un réseau de relations de collaboration

Poursuivant la clarification du réseau notionnel de la communauté d’apprentissage, il importe
de clarifier le concept de communauté éducative, dégageant sa spécificité au regard de la
communauté d’apprentissage. Les définitions portant sur celle-ci et autres pratiques
connexes, laissent parfois place a la confusion entre ces deux concepts (Wenger, 1999 ;
Clark, 1996 ; Sergiovanni, 1994). D’apres notre analyse, les communautés éducatives
représentent la concrétisation du développement de liens de proximité entre les institutions
éducatives et leur environnement local, ou de proximité par intérét ou par activité. Ces liens
se tissent avec les membres de la communauté, du milieu familial, du travail, des organismes
gouvernementaux ou non gouvernementaux, de I’entreprise privée et des services, autour de
problématiques communes. Buttner (1995) présente ce lien actif comme un processus qui se
développe dans la perspective d’une nouvelle éthique, d’une civilisation écologique, projetant

encore plus loin I’idée de société éducative.

L’idée de communauté eéducative place les institutions éducatives au cceur d’une dynamique

sociale et communautaire, avec la possibilité d’associer leur démarche aux enjeux de la
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communauté et de développer des partenariats autour de préoccupations communes (Dubé,
1997). L’enrichissement que cette interaction améne contribue au développement intégral des
éléves-étudiants, ainsi qu’au développement optimal de la communauté (Sauvé, 1997a). Cette
perspective est privilégiée en éducation relative a I’environnement (Sauvé, 1997a; Torres,
1997), ou I’on cherche a tisser de nouveaux liens avec le milieu de vie, dans la mesure ou
ceux-ci permettent de combiner les savoirs formels (curriculaires, scientifiques) avec les sa-

voirs informels (quotidiens, traditionnels, expérientiels et autres) (Sauvé et al., 2000).

Le défi est de stimuler les réseaux de collaboration au cceur des communautés éducatives et
des communautés d’apprentissage, afin de contribuer a faire émerger les solutions aux
problémes qui se posent au sein méme de la communauté, qui compte avec une grande diver-
sité et richesse de ressources (Medina, 1995). Parallélement, il s’agit de créer des conditions
propices au développement d’un processus de changement ol chaque personne devient un
acteur responsable et actif, ot I’école elle-méme se transforme en “école communautaire et
responsable” (Bertrand et Valois, 1992), en constante évolution. L’importance des liens de
collaboration et des interrelations entre les institutions éducatives et le milieu de vie est éga-
lement mise en évidence par le Conseil supérieur de I’éducation du Québec, qui les considere
comme nécessaires “afin de répondre adéquatement aux besoins et aux attentes de la popula-
tion” (1998, p. 9), soulignant “I’enracinement social des besoins éducatifs” (ibid.). Ces pro-
pos soulévent le besoin d’une adéquation du systéme éducatif face aux situations nouvelles,
ce qui impligue une valorisation des liens éducatifs qui offrent autres organismes et membres
des communautés, dont ceux du milieu non formel. La création de communautés éducatives
dans cet esprit élargi, ouvre de nouvelles perspectives et des conditions permettant d’atteindre
un développement optimal, personnel et communautaire. 1l s’agit de concevoir le développe-
ment du savoir associé a un processus collectif de développement communautaire. Spie-Bong
(1989), qui se préoccupe surtout du développement des enfants, signale que de I’institution
éducative pourrait naftre “un organisme vivant et coopératif” qui serait un lieu de vie authen-
tique. En fait, la communauté éducative créera les bases nécessaires a la formation de la
communauté d’apprentissage, qui mettra concrétement en ceuvre des projets répondant aux
préoccupations exprimées dans la communauté éducative en les transformant en défi

éducatif.
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Spie-Bong (ibid., p. 22) ajoute que I’idée partagée entre I’institution éducative et le milieu de
vie, agissant comme élément rassembleur, devrait mener a une collaboration basée sur une
dynamique libre. En effet, le réseau qui constitue la communauté éducative ne répond pas
nécessairement a une structure formalisée, la collaboration, quoique réguliere, ayant lieu sur

une base ponctuelle, surtout dans le cas du milieu familial en contexte scolaire.

Tel qu’évoqué, les communautés éducatives peuvent se former pour avoir en commun un
méme lieu géographique, une méme localité. Le lien est alors bati autour d’intéréts liés a ce
milieu de vie partagé, a une communauté de vie. Par ailleurs, les communautés éducatives
peuvent se créer autour d’une méme activité : une occupation, une profession, un domaine
d’intervention. Dans ce cas, il est probable qu’il n’y ait pas de partage de milieu de vie, ni de
vie communautaire, puisque les intéréts communs seront généralement associés aux particu-

larités de I’activité commune.

Les intéréts qui animent les uns et les autres et qui les ménent a collaborer entre eux devront
étre considérés et orientés vers I’accomplissement d’objectifs éducatifs, tout en ayant un rap-
port avec les réalités du milieu de vie partagé et les enjeux du développement des activités
communes. Le développement de partenariats au sein de la communauté éducative peut
conduire a la formation de la communauté d’apprentissage. La communauté éducative crée
des conditions pour la formation de la communauté d’apprentissage, ot se développe une
culture de travail collaboratif, d’échange et de discussion, de recherche de solutions aux
problématiques partagées. Par ailleurs, par [I’action développée, la communauté
d’apprentissage peut également conduire a la formation de nouvelles communautés éducati-
ves qui contribueront a enrichir les interactions entre les institutions éducatives et le milieu,

construisant ainsi les fondements d’une société éducative.
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3.3.4 Apprendre dans, avec et pour la communauté

Outre les conceptions de communauté et d’apprentissage, de société éducative et de
communauté éducative, il importe de signaler que la communauté d’apprentissage implique
selon notre analyse, le développement d’un processus d’apprentissage dans, avec et pour la
communauté du milieu dans lequel celle-ci se met en ceuvre (communauté locale,
communauté d’intérét, communauté d’exercice professionnel, etc). Nous apportons ici
guelques éléments de clarification du lien entre apprentissage et communauté selon ses trois

perspectives.

En ce qui concerne I’apprentissage dans la communauté, il s’agit d’apprendre, par immersion
dans la réalité, au cceur de la communauté méme, en s’associant a ses membres et a ses orga-
nisations. La communauté devient le milieu d’apprentissage ol se tissent des relations com-
plexes et ce sont les problémes et les situations de cette communauté qui deviennent le point
de départ des processus d’apprentissage. Nous retrouvons ici la community of practice de
Wenger (1999), Sharp (1997a, 1997b) de Huberman et Kaminsky (1996) de Huberman et
Hogg (1994), de Brown et Duguid (1991). Susuki (2000, p. 1) signale a cet égard que
I’education, at all levels, must occur within the context of community and in intimate, direct

relationship with the natural and social phenomena of the learner's environment.

Quant a I’apprentissage avec la communauté, il concerne les questions de partenariat,
d’association, de création de liens de collaboration et d’échange, mais aussi de développe-
ment mutuel. 1l s’agit également d’une relation dialogique qui ouvre sur un enrichissement
réciproque et un agir conjoint. La communauté est alors Sujet et Agent d’apprentissage. C’est
le cas de la community of learners de Kenneth (1997) et McCaleb (1994), des open learning

communities de Schniittgen (1997).

Finalement, en ce qui concerne I’apprentissage pour la communauté, la communauté
d’apprentissage s’engage dans un développement optimal de la communauté, s’implique dans

la recherche de solutions aux problémes du milieu de vie et participe activement a un
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processus d’apprentissage contextuellement, socialement et culturellement pertinent, qui vise
a améliorer la qualité de vie du milieu partagé. Dans ce cas, la communauté est le but
d’apprentissage. Nous retrouvons ici la collaborative community de Potapchuk et Polk
(1994).

Les pratigues de communauté d’apprentissage peuvent adopter ces perspectives
d’apprentissage, que ce soit de facon explicite ou non, en complémentarité, ou en fonction du
concept de communauté abordé (comme contexte, comme relation, comme pouvoir, comme

sens).

3.3.5 Des dimensions qui contribuent a la définition de communauté d’apprentissage

D’un point de vue global, et a partir des propos déja présentés, nous soulignons deux appro-
ches selon lesquelles la communauté d’apprentissage est abordée, identifiées par Grégoire
(1997): la communauté d’apprentissage comme structure ou organisation et la communauté
d’apprentissage comme processus. A partir de I’ébauche de cet auteur, nous développons les
idées suivantes et ajoutons une troisiéme approche mise en évidence a partir de I’étude de

cas: la dynamique.

La premiére approche référe a la dimension structurale : ici, la communauté d’apprentissage
se définit comme une structure, ou une organisation, formée par un groupe de personnes
poursuivant un intérét commun d’apprentissage, de recherche ou de résolution de problémes.
Pour certains auteurs (Visser, 2000 ; Clark, 1996 ; Sergiovanni, 1994 ; Potapchuk 1994 ;
McCaleb, 1994 ; Garratt, 1994 ; Gabelnick, 1990 ; Handy, 1986 ; Argyris et Schon, 1978), il
s’agit d’une structure organisationnelle qui se crée de fagcon préméditée, en fonction du projet
commun, de ses objectifs et de ses méthodologies, mais aussi de sa durée et du lieu de sa
réalisation ; des régles de fonctionnement s’établissent en conséquence. Cette structure peut
également étre intégrée par des institutions qui I’adoptent comme nouvelle forme
d’apprentissage et de travail au sein d’autres structures déja existantes. C’est le cas des

classes qui, en milieu scolaire, collégial ou universitaire, adoptent des formes de travail de
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groupe, intégrant de nouvelles approches pédagogiques de maniére a stimuler I’apprentissage
par les pairs et a développer une communauté de collaboration (Sharp, 1998 ; Grégoire 1997 ;
Desjardins, 1995 ; Lipman, 1990).

Une deuxieme dimension révélée par Grégoire (1997) fait référence a la communauté
d’apprentissage en tant que processus. L’accent est alors mis sur les approches et les straté-
gies spécifiques mises en ceuvre afin de favoriser la construction collective de connaissances
enracinée dans une réalité partagée. Le groupe, animé par des visées communes et par la vo-
lonté d’apprendre conjointement, planifie le processus d’apprentissage en intégrant diverses
approches pédagogiques complémentaires afin de créer de nouvelles possibilités
d’apprentissage et de stimuler les valeurs associées a une communauté. L’approche collabo-
rative, I’interdisciplinarité, I’approche systémique, la praxis sont alors privilégiées. Una
grande importance est attribuée a la planification de ce processus, dont du processus

pédagogique.

Suite a I’analyse des diverses pratiques de la communauté d’apprentissage recensées et parti-
culiérement a la lumiére de I’étude de cas, nous proposons une troisiéme dimension caractéri-
stique de cette pratique pédagogique. Il s’agit de la dynamique. L accent est mis sur les
interrelations entre les membres de la communauté d’apprentissage dans un esprit de collabo-
ration visant la socialisation de la connaissance, la complémentarité et la synergie, ainsi que
I’échange, la solidarité, I’entraide. Cette dynamique se développe comme fruit du parcours
partagé, qui est semé d’embouches et d’avancements, et caractérisé par une négociation
constante, par la discussion et la confrontation, par I’explicitation des divergences et des
convergences dans une perspective d’enrichissement mutuel et de co-construction, par la

création enfin, de liens de complicité et d’affectivité.

L’une ou I'autre de ces trois dimensions apparait bien souvent comme dominante dans les
pratiques recensées. Cependant au regard de la construction de la stratégie de la communauté
d’apprentissage, il apparait plus approprié de les envisager de fagon complémentaire. Nous

reviendrons sur ces propos au point 3.3.8.
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3.3.6 Une panoplie d’appellations, une polysémie

Les dimensions et les perspectives que nous venons de présenter font référence a des prati-
ques dont les appellations peuvent étre tres diverses, jusqu’a maintenant évoquées de facon
trés sommaire. Les liens, les divergences et convergences qui les caractérisent non pas été
clarifiés. Dans le cadre de cette recherche, nous proposons une premiére systématisation et

caractérisation de ces pratiques.

La communauté d’apprentissage se retrouve en effet sous diverses appellations faisant
référence a la méme notion, appellations qui, d’un point de vue axiologique, évoquent essen-
tiellement les mémes fondements. Chacune de ces appellations a cependant une spécificité et

correspond a une signification particuliere de la communauté d’apprentissage.

Les diverses appellations réferent toutes a des expériences d’apprentissage collectif et de
travail collaboratif, ou les participants sont associées & des visées communes d’apprentissage
et de développement personnel et/ou social. Associés a ces pratiques, les processus
d’apprentissage intégrent des formes interactives de construction de connaissances qui favo-
risent et stimulent la complémentarité et la synergie des efforts, des connaissances et des
compétences. A méme temps que I’accent est mis sur la créativité et I’inventivité collectives,

ces expériences sont pour la plupart étroitement liées aux réalités du contexte.

Nous identifions diverses appellations (Figure 6) qui désignent une structure, un processus et
une dynamique interactive pouvant étre associées a la communauté d’apprentissage. Tel que
signalé, nous avons retracé des pratiques dont les appellations sont les suivantes: community
of learners (Kenneth, 1997 ; McCaleb, 1994), learning communities (Lenning et Ebbers,
1999 ; Chambers, 1998 ; Clark, 1996 ; Sergiovanni, 1994 ; Gabelnick et al., 1990), collabo-
rative community (Potapchuk et Polk, 1994), communauté d’apprentissage (Grégoire, 1997 ;
Desjardins, 1995), community of practice (Wenger, 1999 ; Sharp, 1997a, 1997b ; Huberman
et Kaminsky, 1996 ; Huberman et Hogg, 1994 ; Brown et Duguid, 1991), communauté de
pratique (Benoit, 2000a, 2000b), open learning communities (UNESCO, 1999 ; Learning
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Without Frontiers, 1999 ; Zimmer et al., 1998 ; Schnittgen, 1997 ; Manish, 1997 ; Visser et
Manish, 1996 ; Visser, 1996), community of inquiry (Wells et al., 1994), community of
research (Lipman, 1992 ; Sharp et al., 1992), communauté de recherche (Lipman, 1996 ;
Poirier, 1993), communidade de investigacéo, (Strobel, 1998 ; Sharp, 1998a, 1998b, 1994 ;
Lipman, 1998, 1990), comunidad de indagacion (Vicufia Navarro, 1994), dynamic learning
community (Wilson et Ryder, 1999), transforming learning communities (Andersen et
Tiessen, 1999), evolutionary learning community (Laszlo et Laszlo, 2000), learning organi-
zation (Garratt, 1994 ; Senge, 1990 ; Handy, 1986 ; Argyris et Schon, 1978).

Dans la
littérature anglophone

learning community

community of learners
dynamic learning community
open learning community

transforming learning communities
evolutionary learning communities

community of practice

community of inquiry
collaborative community
learning organization

LA COMMUNAUTE :

D’APPRENTISSAGE

Dans la littérature
francophone
communauté d’apprentissage
communauté de recherche
communauté de pratique

Dans la littérature
hispanophone

comunidad de aprendizaje
comunidad de indagacion

Dans la littérature lusophone

comunidade de apprentizagem
comunidade de investigacéo

Figure 6. Une diversité d’appellations de la communauté d’apprentissage.

Certaines de ces appellations, notamment les dites communautés de pratique, community of
practice et collaborative community font référence a des pratiques qui visent & améliorer un

aspect particulier du contexte, ou a résoudre un probléeme qui I’affecte. Elles mettent I’accent
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sur la force de I’effet de synergie pour développer des capacités de prise en charge créative,
et pour que chague membre du groupe prenne conscience de son pouvoir
d’autodétermination, lorsqu’il y a convergence des efforts et dialogue constructif de savoirs.
Elles valorisent le développement de la confiance de chacun et du groupe dans ses capacités
de produire des changements et se transformer soi-méme. D’autres pratiques, telles que la
communauté d’apprentissage, la learning community, la dynamic learning community, les
communities of learners, la community of inquiry, la learning organization, la communauté
de recherche, la comunidad de indagacion et la comunidad de investigagdo, axent leurs
activités sur des programmes éducatifs ou sur le développement de compétences précises,
associées a des objectifs éducatifs. Ces expériences se basent sur des approches
interdisciplinaire, systémique et holistique dans un milieu qui constitue un lieu d’inspiration
et d’apprentissage. Dans ce contexte, il y a identification, d’une part, de la relation entre les
phénomenes, la situation du milieu et les objectifs éducatifs, et d’autre part, sont clarifiées les
interdépendances et leur cohérence. Les capacités d’abstraction a partir des réalités du milieu
et la pensée critique sont également encouragées. Dans ces cas, I’emphase est mise sur la

perspective d’apprentissage dans la communauté.

D’autres, tel que les open learning communities, mettent I’accent sur la notion d’association,
de partenariat avec les acteurs du milieu autour d’objectifs d’apprentissage et de développe-
ment du milieu communautaire. Les visées de changements éducatifs et sociaux sont envi-

sagées par ce genre de démarche praxique.

Toutes ces pratiques témoignent du complexe réseau de relations cognitives, affectives, mo-
rales et sociales qui se tisse a travers un parcours commun, dont la durée et I’intensité favori-
sent le développement de sentiments d’appartenance, d’identité et de cohésion. Le groupe vit
une maturation collective dans I’agir et la réflexion partagée, dans un contexte ou chacun aide
I’autre a apprendre et ou le groupe dans son ensemble veille a I’atteinte des objectifs (Wilson
et Ryder, 1999). Le Tableau 5 présente succinctement quelques éléments qui caractérisent les

diverses pratiques recensées.
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Tableau 5

Quelques éléments caractéristiques des différentes pratiques
de la communauté d’apprentissage

Appellations Objectifs Element Contexte Principales
médiateur approches
Savoir, savoir-étre
Community of Construction d PDr_a>|<|qL_1e
ractice onstruction de sens . ] . ialogique
P Développement du sens de Pratique partagee Tous les milieux Collaborative
I’identité
Savoir-faire, savoir-agir Praxique
Communauté de Collaborative
; Résolution de problémes R - . Dialogique
ratique
pratiq Probléme Milieu de travail Expérientielle
Savoir-faire, savoir-agir
Collaborative Résolution de problé ) Milieu communautaire Eon?k?o“:_t“l’le
communit ésolution de problemes socio- R o . xpérientielle
y communautaires Probléme Milieu éducatif formel Praxique
Dialogique
Savoir, savoir- faire
Community of R + collectif Théme (Dipl:ab(_)ratlve
i aui aisonnement collectif, . L - ialogique
inquir
quiry Pensée critique The.mathue Milieu éducatif formel Praxique
Résolution de problemes Projet Interdisciplinaire
Savoir, savoir-étre, savoir-faire
Communauté de Pensée ohilosoohi gli:og'qute_
recherche ensee pnilosophique S . ollaborative
Community of Argumentation COrlte Milieu éducatif formel Holistique
researcL:Jh y Raisonnement collectif Théme Systémique
’ Jugement Interdisciplinaire
Comunidad de
indagacion
Savoir-étre, savoir-faire
Comunidade de Pensée phil hi Théme goltl§t|que
investigacdo ensée philosophique L I . ystémique
gag Argumentation Thématique Milieu éducatif formel Expérientielle
Raisonnement collectif Tema gerador (axe Dialogique

Jugement

thématique)

Communauté Savoir, Savoir-étre, savoir-faire,
d’apprentissage savoir-agir Coopérative
Comunidade de ) . Projet Milieu éducatif formel | Friaue
apprentizagem, Developpemgnt d’un environne- - Dlaloglq_ue_ )
- ment approprié d’enseignement / | Théme Interdisciplinaire
Comunidad de -
L apprentissage
aprendizaje Education intégrale
Savoir-étre, savoir-faire, savoir-
agir Collaborative
Learning R Coopé_rati_ve
! Apprendre & apprendre Expérientielle
community Construction de sens Projet Milieux éducatifs Praxique
Community of Résolution de problémes socio- Thématique formel et non formel Dialogique
learners communautaires Interdisciplinaire
Développement communautaire Systémique
Holistique
Critique
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Appellations Objectifs Elément Contexte Principales
médiateur approches
Dynamic learning | Savoir, savoir-faire, savoir-agir,
community savoir vivre ensemble Holistique
Open learning . " Syster_nlq_ue_ )
community Vision de société ) Milieux éducatif Interdisciplinaire
Transforming Construction de connaissances _ ; [ 'eL:X e uca]El B | Coopérative
learning contextuellement adaptées Projet ormel et non forme Praxique
communities Développement Collaborative
sociocommunautaire Dialogique
Evolutionary
learning
community
Savoir, savoir-étre,
Savoir-agir
. R - . Interdisciplinaire
t?aam:;gtion Const_rt_]c_tion de connaissances The_m_e/ M!I!eu (,ju trav.all Coo;_)érative
g Acquisition de compétences Activités Milieu éducatif formel Praxique

Ces différentes pratiques font référence a la mise en ceuvre de ce que nous définissons
comme une stratégie pédagogique cadre, se concrétisant par la création d’une structure orga-
nisée, celle de la communauté d’apprentissage. Pour mieux les comprendre, nous en présen-
tons les éléments principaux, ainsi que le sens qui est associé aux appellations, regroupées en

fonction de leurs convergences.

3.3.6.1 La notion de community of practice

Selon Wenger®’ (1999), Huberman et Kaminsky (1996), Huberman et Hogg (1994), la notion
de community of practice fait appel a la relation intime qui existe entre la pratique collective
et I’apprentissage, relation qui favorise I’émergence de sens et de signification. Wenger met
particuliérement I’accent sur la construction de I’identité que géneére le lien d’appartenance a
un groupe, par la participation a une pratique socioculturelle. L’apprentissage est alors concu
dans le cadre d’un processus de participation sociale, d’engagement avec le monde. La com-
munauté, quant a elle, est envisagée d’une part comme lieu - selon la catégorisation de
Tonnies (présentée a section 3.2.2), - puisqu’elle est formée par ceux qui, dans un méme en-

droit, partagent un méme type d’activité, un méme travail ; d’autre part, elle est envisagée

%7 Etienne Wenger est membre de I’ Institute for Research on Learning ot il a développé le concept de community
of practice pour lequel il est connu comme la principale référence. En tant que spécialiste des théories de
I’apprentissage et de I’intelligence artificielle, ses travaux ont été destinés particulierement au milieu du travail et
aux organisations.
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comme contexte dans lequel prévalent les conditions qui s’avérent nécessaires pour dévelop-
per une forme de collaboration permettant de mieux résoudre les problémes communs. It
does imply participation in an activity system about which participants share understanding
concerning what they are doing and what that means in their lives and for their communities
(Lave et Wenger, 1991, p. 98).

Nous avons également trouvé chez Barab et Duffy (1999) I’appellation équivalente en fran-
cais, la communauté de pratique, qui a essentiellement les mémes caractéristiques que celles
présentées par Wenger ; parmi celles-ci, I’'importance de lier I’activité des individus a la
communauté et I’importance pour les communautés de légitimer les pratiques individuelles.
Pour Wenger (1999), les communautés de pratique existent a tous les sphéres d’activité de
notre vie. Pour lui la structure est informelle. In fact, communities of practice are anywhere,
at home, at work, at school, in our hobbies, we belong to several communities of practice at
any given time (Wenger, 1999, p. 6). Il s’agit de les révéler, de les valoriser et d’analyser les
processus qui les caractérisent, signale-t-il, afin de repenser les processus éducatifs en s’y
inspirant (Benoit, 2000a, 2000b)®*. Ces processus sont davantage associés aux milieux de
travail ou professionnels, au sein des organisations, dans un contexte de knowledge manage-
ment. L’accent est alors mis sur “les échanges et les interactions qui convergent vers
I’expérimentation d’un vécu communautaire, d’une synergie de groupe” (ibid., p. 1), dans
une dynamique collective de pratique réflexive. La résolution de problémes concrets avec
I’apport du savoir-faire du groupe de personnes partageant une tache, en lien avec I’exercice
professionnel, a ici un intérét particulier. La perspective organisationnelle apparait ici domi-

nante, elle a été mise en évidence suite aux recherches qui concluaient que :

Une organisation devient collectivement plus “intelligente” lorsqu’elle est capable
de mettre quotidiennement en réseau tous les acteurs d’une pratique définie pour
gu’ils gérent, partagent, construisent, produisent, dans un échéancier prescrit, des
informations et des connaissances favorisant des résolutions de problemes se voulant
plus efficaces (ibid., p. 2).

% | es travaux de Benoit sur la communauté de pratique ont été publiés sur le site Web du groupe de recherche
Productions Tact, de I’Université Laval, en décembre 2000.
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Selon cette approche, et tel que Wenger (1999), Huberman et Kaminsky (1996), Huberman et
Hogg (1994) le soulignent, la communauté de pratique est fondamentalement porteuse de
sens et de signification ; en son sein, il se produit un processus de construction de connais-
sances, construit sur la connaissance individuelle et sur I’expérience des participants (Brown
et Duguid, 1991, 2000). Divers auteurs (Adams et Freeman, 2000 ; Benoit, 2000a, 2000b;
Grégoire et Laferriére, 1999 ; Laffey, Musser et Tupper, 1998 ; Sharp, 1997a, 1997b) asso-
cient la communauté de pratique au développement professionnel et ceci particulierement
dans le cadre de la formation a distance a travers les nouvelles technologies. Un nouveau
concept, la communautique, apparait dans certaines des formes virtuelles d’apprentissage a
distance, associé au concept de community of practice et de communauté de pratique, mais

aussi a d’autres appellations de la communauté d’apprentissage.

3.3.6.2 La notion de collaborative community

La notion de collaborative community, présentée par Potapchuk et Polk (1994)*,
particuliérement axée sur la résolution de problémes communautaires, se retrouve seulement
sous son appellation anglophone. Elle met I’emphase sur le développement des processus de
collaboration dans un groupe de personnes, groupe qui se crée spécifiqguement pour trouver
collectivement, par le biais d’un processus d’apprentissage, des solutions aux problémes
communs qui les affectent. L’apprentissage, ou I’hétérogénéité est inhérente, est également
concgu dans un processus d’interaction sociale et de participation collective. La communauté
est envisagée ici selon la classification précédemment proposée, comme sens et comme
pouvoir. Dans ce cadre, les personnes s’engagent pour atteindre un but commun et produire
un changement. Ce processus collaboratif d’apprentissage définit la structure
organisationnelle de maniere a créer un contexte favorable au partage de ressources et a la
mise en commun des savoirs et des expériences de chacun, pour un effet synergique

favorisant la résolution de problémes.

% william R. Potapchuk et Caroline G. Polk ont présenté la notion de collaborative community dans le cadre de
leurs recherches au Program for Community Problem Solving du National Institute for Dispute Resolution.
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Collaborative processes become part of organizational problem-solving culture
(Potapchuk et Polk, 1994, p. 2)... collaborative decision making recognise that joint
actions by many people are necessary in order to solve complex problems and fully
implement plans (ibid., p. 5).

Un lien étroit est identifié entre le processus d’apprentissage et les réalités du milieu de vie
dans lequel ceuvre la collaborative community. Les apprentissages développés ont une perti-
nence et une signification contextuelles. La solution des problémes est I’objectif le plus im-
portant, mais il n’est pas le seul, puisque le développement des interrelations, particuliére-
ment des interrelations de travail, et du sens de communauté est également recherché. La
durée des collaborative communities varie selon les défis qu’elles ont a relever et le temps

requis.

3.3.6.3 La notion de community of inquiry

La notion de community of inquiry, notamment énoncée par Wells (1999, 1995) et Wells et
al. (1994)%, est envisagée comme une forme de planification pédagogique offrant de nouvel-
les conditions d’apprentissage, les learning opportunities. Ces conditions permettent, selon
cet auteur, un meilleur développement des savoirs et d’une compréhension collective néces-
saires a I’agir et a la responsabilisation face au monde complexe et changeant (ibid.). La
community of inquiry, qui envisage la communauté essentiellement comme relation et comme
sens, est pergue comme facteur de développement professionnel. Quant a la dimension re-
cherche, elle est considérée comme un facteur de création de communauté (Airini, 1999 ;
Shechter, 1998). L’interaction collaborative de la relation d’enseignement-apprentissage est
abordée comme un processus réflexif qui contribue a la compréhension collective du proces-
sus de construction de savoir sur des sujets qui préoccupent les membres de la communauté
(Wells, 1999 ; Wells et al., 1994). La notion de community of inquiry envisage la construc-
tion de savoirs dans I’action réflexive et a travers le dialogue collaboratif. La construction, la

déconstruction et la reconstruction s’enrichissent a la lumiére des questionnements, des

%0 Gordon Wells s’intéresse particulierement aux théories sociales de la construction du savoir, notamment aux

processus collaboratifs. 1l développe le concept de community of inquiry dans le cadre du Developing Inquiring
Communities in Education Project .
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réflexions, des compréhensions et des enjeux de ce processus. The collaborative reflection
can change individuals and the organizations in which they work... both can experience re-
newal (Osguthorpe, 1999, p. 15).

Les auteurs (Wells, 1999 ; Airini, 1999 ; Shechter, 1998) soulignent comme dimension im-
portante, celle du role de I’éducateur et des participants de la community of inquiry, envisagé

comme chercheur, ainsi que celle de la relation d’enseignement-apprentissage.

3.3.6.4 La notion de research community

La notion de research community (Lipman, 1999, 1998, 1996, 1992, 1990 ; Sharp, 1998a,
1998b, 1994, Sharp et al., 1992) a ses équivalents en francais (la communauté de recherche),
en portugais (la comunidade de investigacao) et en espagnol (la comunidad de indagacion).
Elle présente d’importantes convergences avec la community of inquiry, notamment en ce qui
concerne le développement du raisonnement critique. Cependant, le concept de communauté
de recherche est spécifiqguement associé a I’école de philosophie pour enfants, ou école de la
pensée, de Mathew Lipman et Margaret Sharp. Au cceur de leur proposition pédagogique, la
communauté est entendue comme un contexte dans lequel un groupe de personnes développe
une dynamique dialogique et un raisonnement collectif pour la construction d’une pensee
critique. L accent est mis sur le développement de I’argumentation et du raisonnement dans
un contexte de groupe, favorisant ainsi la confrontation et le dialogue critique. L’idée de
communauté d’apprentissage que nous retrouvons ici, bien qu’accompagnée du principe de
construction sociale du savoir, n’est pas associée a la création d’une structure, mais plutét a
des moments ponctuels, notamment de la vie d’une classe, réservés a un travail de discussion
et d’argumentation de groupe sur un théme particulier. Les auteurs de cette proposition ont
créé, pour les fins de la discussion, une série de contes philosophiques, servant de matériel de
base. Cette proposition de research community est apparue dans les années soixante comme
réponse au besoin de développer chez les enfants les capacités d’argumentation cohérente et
logique, de raisonner, enfin, de penser, d’ou le nom d’“école de la pensée” que certains au-
teurs privilégient. La research community est proposée alors comme une stratégie spécifi-

quement désignée pour développer les habiletés de raisonnement chez les éléves.
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L’idée de la research community de la philosophie pour enfants est reprise par d’autres au-
teurs, dans sa version espagnole (comunidad de indagacion) par Vicufia Navarro (1994) et
dans sa version portugaise (comunidade de investigacao) par Buttner (1999, 1995) et Strobel
(1999), entre autres, lesquels y associent une vision plus large, de société, en intégrant a
I’interdisciplinarité et au dialogue de savoirs (Alzate Patifio et al., 1993), les approches holis-
tique et systémique. Elles sont intégrées de fagon complémentaire dans un processus qui
poursuit le développement de la pensée complexe pour une nouvelle lecture du monde ou
pour une relecture critique. Strobel (1999) a contribué au développement de cette école de
pensée en proposant une complémentarité entre les postulats de Lipman et les principes di-
recteurs de Freire. L étude de la réalité par le tema gerador (de Freire) est ainsi intégrée dans
la proposition pédagogique. Ce principe propose la réalisation d’un diagnostic du milieu de
vie des membres de la communauté de recherche ; ce diagnostic est établi selon une approche
expérientielle et interdisciplinaire identifiant collectivement un axe thématique (tema gera-
dor). Le processus pédagogique repose sur ce tema gerador, dont le développement génére
une ramification de nouveaux thémes et sous-thémes reliés au méme contexte significatif. Ce
processus est envisagé comme un processus de recherche dans une perspective de transfor-
mation. L’ importance de lier les processus d’apprentissage aux réalités concrétes et spécifi-
ques des membres de la communauté de recherche est mise en évidence, en vue de la forma-

tion d’une conscience critique et d’un engagement responsable face aux dites réalités.

La communauté de recherche est ainsi envisagée comme un projet intégrateur, politico-péda-
gogique, de I’ensemble de I’institution éducative dans laquelle chacun des membres a un réle
specifique a jouer. L’engagement est collectif et intégre aussi la participation des membres de
la communauté du milieu de vie partagé. C’est avec eux que se fait I’étude de la réa-lité par le
biais d’un diagnostic collectif du contexte culturel et de la situation socio-environnementale
du milieu autour duquel s’articule le processus d’apprentissage. La pensée critique, le raison-
nement et la capacité de philosopher se développent a travers un processus d’appropriation de

la réalité de leur milieu de vie, ou les liens d’appartenance et d’identité sont valorisés.
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3.3.6.5 La notion de communauté d’apprentissage et autres notions de méme sens

Les notions de communauté d’apprentissage (Grégoire, 1997 ; Desjardins, 1995), de learning
community (Miller, 2000 ; Laszlo, 2000 ; Lenning et Ebbers, 1999 ; Chambers, 1998 ; Clark,
1996 ; Sergiovanni, 1994 ; Brandt, 1992 ; Gabelnick et al., 1990) de community of learners
(Kenneth, 1997 ; McCaleb, 1994), de I’open learning community (Visser, 1999 ; Learning
Without Frontiers, 1999a, 1999b ; Schnittgen, 1997 ; Manish, 1997 ; Visser et Manish,
1996), de la dynamic learning community (Wilson et Ryder, 1999), de transforming learning
communities (Andersen et Tiessen, 1999), evolutionary learning community (Laszlo et
Laszlo, 1999), de la learning organization (Garratt, 1994 ; Senge, 1990 ; Handy, 1986 ;
Argyris et Schon, 1978), apparaissent comme une réponse a la nécessité de repenser
I’apprentissage. Leur objectif est de lui donner un nouveau sens, en formant des personnes
saines, intégres, créatives, capables de réfléchir de facon critique, d’agir individuellement et
collectivement, d’étre socialement responsables. L’idée d’un engagement collectif en vue de
produire des changements chez les personnes et les communautés est présente et les proposi-
tions de McCaleb (communities of learners) accordent d’ailleurs une importance particuliére
a cette dimension. C’est également le cas des learning communities envisagées par Clark
(1995) ; ils pronent leur développement en vue d’une société éducative; la transformation des
institutions éducatives, notamment des écoles, en learning communities, serait le catalyseur
des transformations sociales et par conséquent de la transformation de I’éducation elle-méme
(ibid., p. 115). Dans ce contexte, I’institution éducative, en tant que communauté
d’apprentissage, pourrait devenir un modéle et une structure de base dynamisatrice d’un pro-

cessus de changement éducationnel et social.

Selon ces points de vue, I’ancrage de la communauté d’apprentissage dans les structures
existantes des institutions éducatives (facultés, départements, écoles, classes et autres), serait
un élément clé de sa mise en ceuvre. Le processus plus global de changement suite & son
implantation ouvre ainsi des perspectives éducatives et sociales riches et prometteuses, qui
dépassent les visées d’apprentissage des learning organisations. Celles-ci mettent I’accent
sur le développement d’une nouvelle dynamique d’apprentissage, mais I’intégration des

savoirs (savoir, savoir faire et savoir étre, en vue d’un savoir agir responsable et
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contextuellement pertinent), est toutefois peu définie. Par contre, comme le suggére Giordan
(1999), la communauté d’apprentissage offre les conditions nécessaires a la transformation

des idées vers I’agir critique.

De facon générale, la communauté d’apprentissage est définie comme un contexte privilégié
de collaboration et de développement de partenariats de divers milieux, dont les milieux fa-
milial et communautaire, et le milieu du travail. Ces milieux sont appelés a participer comme
partenaires d’apprentissage, comme support au processus éducatif mis en marche, répondant
a un effort d’intégration et de complémentarité des apports (savoirs, créativité). Leur partici-
pation contribue au développement de liens avec les réseaux d’organisation sociale existants
dans le milieu de vie des institutions éducatives. Certaines des pratiques (Laszlo, 2000) cen-
trent le processus d’apprentissage sur des thématiques ou des projets concernant
I’amélioration de la qualité de vie et du développement communautaire, ou sociale (open
learning communities). En ce qui concerne I’institution éducative, la participation de tous ses
membres est encouragée du point de vue d’un engagement collectif et d’une responsabilisa-

tion éducative globale.

Comme en témoignent les transforming learning communities et les dynamic learning com-
munities, les approches pédagogiques intégrées mettent particulierement I’accent sur
I’interdisciplinarité et sur I’approche coopérative, en vue de putting an end to pedagogical
solitude (Shulman, 1993, p. 34). Certaines des expériences valorisent I’intégration des savoirs
traditionnels et quotidiens présents dans la communauté dans une perspective
d’enrichissement mutuel. L’importance du développement de liens d’appartenance et
d’identité est soulignée, particuliérement dans un contexte social atomisé qui souffre du man-

que de cohésion et d’intégration.

Dans ces pratiques, la notion de communauté est fondamentalement abordée comme contexte
et comme pouvoir. La convergence des efforts, par le biais des interactions et du développe-

ment des capacités d’action individuelle et collective, multiplie les possibilités de produire
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des changements et des transformations. La structure organisationnelle mise en place favorise
ces deux dimensions du développement, individuelle et collective. La mise en commun et le
partage contribuent a renforcer les compétences et a en développer de nouvelles, facilitant la
recherche de solutions et la possibilité de réaliser des activités planifiées et mises en ceuvre
conjointement. Le processus de co-construction génére de nouvelles connaissances et,
comme McCaleb (1994, p. 45) le souligne, creates bonds across cultures and languages.
Emerge alors un apprentissage de la diversité, de la différence, en vue de la collaboration
mutuelle, favorisant la tolérance, le respect ainsi que la valorisation des autres et ouvrant des
perspectives de synergie et de complémentarité. L auteur ajoute qu’il s’agit d’un exercice de
sociabilisation qui contribue & préparer a vivre dans une société plurielle. Il est également
question d’un apprentissage a la démocratie et, de plus, c’est un processus propice au fait que
chacun, avec I’apport des autres, trouve une place a sa voix et a ses aspirations. Le parcours
est généralement envisagé comme un processus de recherche dans lequel chacun des partici-
pants s’engage dans une démarche qui le transforme en protagoniste du processus

d’apprentissage et en agent de changement.

D’apres les auteurs mentionnés, la communauté d’apprentissage contribue a trouver des
réponses aux enjeux auxquels l'institution éducative est confrontée. Elle favorise les condi-
tions d'une autodidaxie et d’une codidaxie, en méme temps qu’elle permet a ses membres de
se confronter & des contextes porteurs de sens, développant collectivement des savoirs

contextuellement utiles et pertinents.

La construction collective de savoirs est également de plus en plus envisagée avec le support
des nouvelles technologies ; la notion de virtual learning communities (Kowch et Schwier,
2001 ; Darkwa et Mazibuko, 2000) entre autres, témoigne de ces nouveaux développements
du domaine de I’éducation a distance. La perspective d’un apprentissage collaboratif a travers
les moyens virtuels, permettant la participation des personnes et des organismes géographi-
guement éloignés, souléve I’intérét des praticiens et des chercheurs qui envisagent les com-

munautés d’apprentissage virtuelles comme une possibilité de démocratiser I’éducation.
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3.3.7 Des fondements théoriques convergents

Les propos qui émanent des auteurs préoccupés d’identifier et d’analyser ces nouvelles prati-
ques éducatives, ainsi que notre propre analyse de ces pratiques, permettent de constater

d’importantes convergences quant aux fondements théoriques.

Pour mieux comprendre la stratégie de la communauté d’apprentissage, nous nous sommes
interrogée sur les théories sous-jacentes. Nous avons constaté I’importance du lien entre les
préoccupations éducatives et les préoccupations d’ordre social ; la qualité d’étre, envisagée
en étroite association avec la qualité d’étre ensemble, dans un milieu de vie partagé.
L’importance des choix qui s’imposent pour répondre a ces préoccupations est également
soulignée. La vision de I’éducation pronée par la communauté d’apprentissage est fortement
imprégnée des théories contemporaines éducatives et sociales associées au paradigme inven-
tif et au paradigme symbiosynergique caractérisé par Bertrand et Valois (1992). Pour clarifier
davantage cette vision, nous avons analysé la communauté d’apprentissage (sous les diff-
érentes appellations retrouvées dans la littérature) a partir des catégories d’analyse des para-
digmes éducationnels et socioculturels identifiés par Bertrand et Valois, qui se sont intéressés

au lien entre les préoccupations éducatives et sociales, a savoir :

e Le mode de connaissance ;

o Lesrelations entre la personne, la société et I’environnement ;
o Lesvaleurs et les intéréts ;

e Lafacon de faire ;

e Lasignification sociale.

Les convergences soulevées nous amenent a associer les notions de communauté
d’apprentissage, présentées ci-dessus, a une dialectique socio-éducative et, de maniere plus
spécifique, au paradigme socioculturel symbiosynergique et au paradigme inventif de

I’éducation.

En effet, comme I’indiquent divers auteurs, le développement personnel est indissociable de

I’épanouissement de la communauté (Wenger, 1999 ; Forest, 1998 ; Grégoire, 1998 ;
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Schnittgen, 1997 ; Clark, 1996 ; Buttner, 1995 ; Sergiovanni, 1994 ; Potapchuk et Polk,

1994; Fullan, 1993) : “L’épanouissement de la personne et celle de la communauté s’opérent

I’une a travers I’autre, par, avec et pour I’autre... la personne se développe en participant a la
création de tous et de tout™ (Bertrand et Valois, 1992, p. 193).

Dans un premier temps, nous avons dégagé certains éléments que nous avons mis en relation

avec les catégories identifiées par Bertrand et Valois en lien au paradigme symbiosynergi-

que :

Mode de connaissance : la connaissance apparait comme une construction sociale criti-

gue a travers une praxis (réflexion-action).

Relations entre la personne, la société et I’environnement : les personnes sont interre-
liées entre elles et au monde par une relation dialogique. Ceci rejoint I’idée exprimée par
Bertrand et Valois, signalant que cette relation se produit par “le développement de
I’unicité de la personne et/ou de la communauté par, avec et pour le développement de

I’unicité des autres personnes et des autres communautés” (1992, p. 192).

Valeurs et intéréts : les personnes sont liées par un intérét de construction de connais-
sances significatives, de transformation, de changement, poursuivant I’émancipation et
stimulant des valeurs telles que le partage, le respect, la tolérance, la solidarité,

I’empathie et la responsabilité.

Facon de faire : les personnes développent une dynamique de co-construction, de colla-
boration, de partage, de coopération, de dialogue de savoirs, de créativité collective, de

complémentarité, de synergie, de vie communautaire et d’entraide.

Signification globale : la communauté d’apprentissage vise une éducation intégrale, en-
racinée dans réalité, engagée pour produire les transformations nécessaires a une qualité

d’étre et de vie optimales.

Par ailleurs, nous avons dégageé des pratiques de la communauté d’apprentissage des eléments

qui nous permettent d’associer la communauté d’apprentissage au paradigme inventif de

I’éducation, tel que décrit par Bertrand et Valois.
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Reconnaissant la valeur indéniable de la personne, le paradigme inventif de
I’éducation souligne que personne n’a d’importance que par |I’existence des autres et
par I’existence de I’univers... Il postule que tout projet de développement personnel
ne devrait se concrétiser que compte tenu des projets des autres. Il met I’accent sur
I’union de la personne a la communauté et a I’univers (Bertrand et Valois, 1992,
p.199).

e Une grande importance est attribuée au lien essentiel entre les personnes et le milieu ;
I’importance de ce lien est indissociable de I’existence du milieu. La communauté

d’apprentissage s’inscrit dans une réalité partagée™ ;

e L’immense pouvoir créatif et transformateur du collectif, par la complémentarité et la
synergie en contexte d’hétérogénéité, est envisagé comme une clé ouvrant des perspecti-

ves de changement ;

e Les personnes sont abordées au regard des autres et de leur réalité sociale, culturelle,
environnementale, dans une démarche de responsabilisation et d’engagement mutuel et

réciproque.

...towards learning systems that are legitimized and defined by the communities
concerned... towards learning as a process of concientization which involves disco-
vering oneself and one’s place in society (Schnittgen, 1997, p. 3).

Enfin, nous avons constaté que certains auteurs** adoptent plutdt une vision humaniste de
I’éducation (associée au paradigme existentiel) ; I’attention y est plutdét fondamentalement
centrée sur le Sujet, sur le développement de la personne vers un savoir-étre. Comme Ber-
trand et Valois le signalent (1992, p. 130), “la constitution du sens de la personne nait de la
rencontre du monde interne et du monde externe ; elle est une interprétation du monde et est
liee au langage et a I’organisation cognitive”. Il s’agit, principalement, d’atteindre le déve-
loppement éthique et moral des personnes en vue de leur développement intégral (Lipman,

1990). On poursuit le developpement du bon jugement (Sharp, 1994, p. 3).

“! Learning organisations are part of a greater complexity (Fullan, 1993, p. 84).

“2 || s’agit principalement de ceux qui s’intéressent & I’école de Philosophie pour enfants, de Lipman et Sharp.
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C’est la recherche sincére et collective du vrai, par I’éthique communicationnelle qui
s’y développe, par la rationalité de I’argumentation (Tozzi, 1997, p. 5).

Il s’agit d’investiguer comment les perceptions sont en relation avec la connaissance,
comment les idéaux sont en lien avec les actions, comment les paroles sont en lien
avec les phrases, comment le langage est en lien avec la nature de I’étre (Sharp,
1994, p. 9).

Mais quel que soit le paradigme éducationnel sous-jacent, ces intentions sont orientées en
fonction de la perspective de départ et selon le but poursuivi. En effet, selon nos analyses,
nous pouvons distinguer trois tendances principales: philosophico-éducative, socio-commu-

nautaire et pédagogique.

La perspective philosophico-éducative est étroitement liée aux préoccupations relatives a la
qualité de I’étre, a la réalisation de I’étre humain en tant qu’étre pensant et réflexif, qui cher-
che a construire des relations authentiques avec les autres (Lipman, 1992 ; Buber et
Eisenstadt, 1992). Elle envisage I’émergence d’un nouvel agir de I’étre humain dans le

monde (Sharp, 1998a) et d’un nouveau sens de cet agir, pour une nouvelle éthique.

Learning communities are in the heart of a learning society... the changing and the
challenging nature of the new era require the transformation of our social systems
into learning communities, and in furtherance of that goal, the transformation of
education itself. (Clark, 1996, p. 115).

Buttner (1995) exprime cela comme le besoin d’un nouveau paradigme en éducation, vers
une nouvelle compréhension du monde complexe et une nouvelle organisation et production
de celui-ci. Tozzi (1997) ajoute que la communauté d’investigation répond a la nécessité de
développer un rapport plus étroit entre la philosophie et les sciences humaines. La notion de
communauté associée est celle de la communauté comme sens et de la communauté comme

pouvoir.

Selon ces perspectives, la communauté d’apprentissage créée des conditions de base propices

a [I’épanouissement des personnes par le développement collectif d’un dialogue

108



philosophique et réflexif. Elle devient un facteur important de construction de I’étre humain

en ce qui concerne ses capacités de théorisation pour un agir plus rationnel.

La communauté d’apprentissage favorise également le développement d’une relation dialogi-
gue qui contribue a découvrir (ou redécouvrir) des facons plus équilibrées de se mettre en
relation avec les autres, les étres humains, les étres vivants et I’environnement dans son en-

semble.

Ce qui est nouveau ici, c’est la culture des habiletés de raisonnement, de recherche,
de formation de concepts et de traduction de la pensée, comme pré-requis pour un
agir et un jugement intelligents... progressivement, ceci fera surgir une nouvelle
facon d’étre au monde, qui se caractérise par I’attention, la curiosité, la coopération,
la patience, traversées par un sentiment d’émerveillement de vivre dans ce monde
(Sharp, 19984, p. 2, traduction libre).

Nous retrouvons ici la comunidade de investigacdo (Buttner, 1999, 1995 ; Strobel, 1998),
ainsi que la research community de Lipman (1999, 1998, 1996) et de Sharp (1998a, 1998b,
1994), ces deux derniéres pratiques étant centrées sur le développement de I’argumentation et

le raisonnement.

La perspective socio-communautaire est associée aux préoccupations relatives au deve-
loppement de I’esprit communautaire en vue d’un développement et de I’amélioration de la
qualité tant du milieu de vie que de celui des communautés dans lesquelles la communauté
d’apprentissage se développe. Cette perspective apparait comme une réponse a la frustration
croissante des populations face aux problémes sociaux et environnementaux (pollution, bruit,
violence, isolement social, entre autres), (Potapchuk et Polk, 1994), “comme une alternative a
I’exclusion et a la dévitalisation du tissu social” (Delors, 1996, p. 235). L esprit communau-

taire peut apparaitre comme un principe organisateur de vie (Carneiro, 1996).

La priorité y est mise sur la construction de processus identitaires, du sentiment

d’appartenance, soulignés par Durkheim (1895, 1986) comme besoins humains
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fondamentaux, ainsi que sur la construction de connaissances culturellement et
contextuellement utiles et significatives. La résolution de problemes du milieu de vie est
envisagée en méme temps qu’est poursuivie la transformation de la communauté en
communauté d’apprentissage. La notion dominante de communauté est celle de la

communauté comme contexte et comme pouvoir.

L’association des membres de la communauté d’apprentissage se consolide a partir de parte-
nariats issus de la communauté éducative, ou des préoccupations communes se manifestent et
deviennent objet d’engagement de la part des participants. Au cceur de cette perspective, les
processus collaboratifs deviennent part of organizational problem-solving culture (Potachkup
et Polk, 1994, p. 2).

Parmi les pratiques éducatives associées nous retrouvons les collaborative community
(Potapchuk et Polk, 1994), la community of learners (McCaleb, 1994), la evolutionary
learning community (Laszlo et Laszlo, 1999), la comunidad de investigacion (Vicufia
Navarro, 1994), qui est I’équivalent de la research community de Lipman et Sharp, mais qui
associe également I’éducation pour la démocratie. La perspective sociale globale se révéle
plus particulierement dans les propos plus récents (1998-2000) qui adoptent également une
vision critiqgue de maniére explicite. Ceci est le cas, entre autres, des open learning
community (Visser, 1999 ; Learning Without Frontiers, 1999a, 1999b).

Enfin, la perspective pédagogique accorde une importance fondamentale au processus
d’apprentissage lui-méme, mettant I’accent sur la planification et la mise en ceuvre d’une
démarche pédagogique optimale qui s’appuie sur une diversité de stratégies spécifiques,
complémentaires, favorisant la construction collective de savoirs. L’idée de synergie et de
complémentarité est centrale. La notion dominante en terme de communauté est celle de
contexte. Nous retrouvons ici d’une part, des pratiques qui se concentrent fondamentalement
sur le développement d’un meilleur apprentissage ou d’une éducation personnelle intégrale,
comme la communauté d’apprentissage de Grégoire (1997), de Desjardins (1995), comme les

transforming learning communities (Andersen et Tiessen, 1999), les dynamic learning
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communities (Wilson et Ryder, 1999) et la community of inquiry (Wells, 1999, 1995, 1994).
Aussi, d’autres comme la communauté de pratique de Benoit (2000a, 2000b) et de Barab et
Duffy (1999) soulignent I’intérét du processus d’apprentissage pour le développement des
compétences, notamment en lien avec des problemes spécifiques a résoudre en milieu de

travail.

3.3.8 La communauté d’apprentissage : une stratégie pédagogique cadre

A travers la description et I’analyse des différentes pratiques de la communauté
d’apprentissage, dont celle de notre étude de cas, nous avons identifié un certain nombre de
stratégies d’apprentissage qui sont privilégiées pour la réalisation des objectifs adoptés
collectivement. Celles-ci on trait & la planification, I’organisation, la gestion, I’enseignement
et I’apprentissage orientés selon des approches déterminées. Elles concernent la planification
d’activités et d’opérations (méthodes, techniques, procédés, pratiques...) qui constituent
I’agir d’une stratégie: la recherche, I’intervention, le développement de projets, I’étude de
cas, la résolution de problémes, le diagnostic, I’évaluation, la projection, la modélisation, etc.
(Legendre, 1993).

Nous appuyant sur nos analyses, et dans la perspective d’intégration des propositions péda-
gogiques que se dégagent de celles-ci, il est possible d’envisager la communauté

d’apprentissage comme une stratégie pédagogique cadre, ce que nous proposons ici (Fig.7).

Cela implique I’intégration d’un ensemble de stratégies spécifiques, complémentai-
res, mettant en ceuvre et interreliant les approches pédagogiques suivants : collaborative,
coopérative, interdisciplinaire, dialogique, praxique, expérientielle, holistique, systémique et
critique, de maniére a recréer des conditions optimales d’apprentissage, pour des apprentissa-

ges riches, pertinents, signifiants et contextuellement appropriés.
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Figure 7. La stratégie pédagogique cadre de la communauté d’apprentissage.

La mise en ceuvre d’une telle stratégie-cadre requiert la création d’une structure organisa-
tionnelle réunissant un groupe de personnes en provenance d’un méme milieu ou des milieux
divers, qui s’associent autour d’intéréts communs et qui décident d’entreprendre le dévelop-
pement d’un processus d’apprentissage, centrée sur un objet particulier comme le dévelop-
pement professionnel, la résolution de problemes, une recherche, ou autre. La pédagogie de
projet parait particulierement appropriée. Entre les personnes du groupe se tisse collective-
ment une relation dialogique (nous aborderons cette caractéristique essentielle de la commu-
nauté d’apprentissage au point 3.3.10.1), et le développement d’une dynamique favorisant le
co-apprentissage. En ce sens, selon les propos de Legendre (1993, p. 1187) au sujet d’une
stratégie pédagogique, la communauté d’apprentissage envisage, “un plan d’action ou la na-
ture et les interrelations des éléments Sujet, Objet, Agent et Milieu sont précisées en vue de
favoriser les adéquations les plus harmonieuses entre ces quatre composantes d’une situation

pédagogique”.

Le Sujet et I’Agent sont considérés comme des sujets cognitifs et les relations pédagogiques

qui se développent autour de I’Objet sont d’ordre dialogique. La relation d’apprentissage se
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confond avec la relation d’enseignement : il s’agit d’un processus de construction collective
de connaissances. La relation didactique est également liée a la dynamique collaborative qui
se développe au sein de la communauté d’apprentissage. La Figure 8 illustre la situation

pédagogique dans ce contexte.

Dans une réalité sociale
et historique concréte, en
continuel changement

MILIEU

Relation

dappremissy
Relation

dialogique de
co-apprentissage

~

Relation
d’enseignement
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un probléme, un sujet
thématique

dans une visée de
transformation

Relation
didactique

Acteur,
protagoniste
responsable dg
son propre
apprentissage Dynamisateur,

animateur, accompagnateur,

guide, en formation continue

Figure 8. La situation pédagogique dans un contexte de communauté d’apprentissage (ins-
piré de Legendre, 1993, p. 1188).

La dynamique d’apprentissage est soutenue par I’animation pédagogique. Cette animation se
fait, entre autres, a travers I’encadrement d’ateliers, I’interactivité de groupe, le tutorat et le
mentorat, de maniére a assurer la participation optimale de chacun des membres dans le pro-
cessus de construction de connaissances, aborde, selon la proposition de la stratégie cadre,

comme un processus de changement dans une perspective d’émancipation.

3.3.9 Structuration et mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage autour d’une
action conjointe

Dans cette section, nous aborderons les principaux éléments de la structure de la communauté

d’apprentissage, du role des éducateurs ainsi que de sa dynamique.
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3.3.9.1 Structuration

Comme signalé plus tot, la recherche de modes d’apprentissage plus appropriés et mieux
adaptés aux contextes contemporains est une préoccupation exprimée par de nombreux ac-
teurs du domaine de I’éducation. Parmi eux, plusieurs ont instauré des processus de dévelop-
pement de communautés d’apprentissage au sein d’institutions éducatives, a travers les
structures déja existantes (programmes, facultés et autres) (Gabelnick, 1990). C’est gréace a
I’initiative d’enseignants, de professeurs, d’éducateurs et autres agents du milieu de
I’éducation (formel et non formel) que ces expérimentations ont vu le jour. Elles ont été mi-
ses en place par la création d’une structure opérationnelle de concertation, scellée autour d’un
intérét partagé, d’une vision et d’une volonté communes (Grégoire, 1997), et par le souhait de

mettre en pratique un processus et une dynamique particuliére de co-apprentissage.

De nombreuses motivations sont a I’origine de la formation de la communauté
d’apprentissage. Ces motivations peuvent étre reliées aux convictions et aux aspirations édu-
catives, entre autres, de développement intégral des personnes, d’adéquation du systéme édu-
catif au contexte changeant. Les motivations sont également tributaires des préoccupations
pédagogiques liées a la recherche d’un environnement stimulant d’apprentissage, plus appro-
prié pour faire face aux défis contemporains. Des motivations associées au développement
professionnel, personnel, communautaire et social, comme la résolution de problémes socio-
environnementaux, ont également été identifiées. Le souhait d'apprendre ensemble dans une
dynamique collective peut se manifester explicitement ou implicitement et devient
I’engagement de base pour I’atteinte d’objectifs communs. C’est sur cette base que se forma-
lise la participation de chacun et que repose I’organisation fonctionnelle adoptée collective-

ment pour initier un parcours partagé.

La détermination, le courage et la force des initiateurs sont des éléments cruciaux pour intro-
duire les changements nécessaires a la mise en place d’une communauté d’apprentissage. Il
s’agit en effet de confronter les formes traditionnelles du systeme éducatif en vigueur, pour
mettre en ceuvre un processus exigeant et ardu de transformation des structures, des fonction-

nements, d’une culture éducationnelle et pédagogique, des personnes et des institutions.
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Suite a I’analyse des pratiques, la stratégie de la communauté d’apprentissage peut émerger
ou étre mise en ceuvre au sein d’'une communauté éducative, a partir de liens de collaboration
déja existants. Elle apparait comme un espace de concrétisation de ces liens autour d’un pro-
jet concret. C’est le cas des expériences de communauté d’apprentissage, les collaborative
communities, développées au Texas, en Ohio, en Californie et au Colorado et présentées par
Potapchuk et Polk (1994). Elles ont été formées au cceur des communautés éducatives, avec
la participation active des milieux scolaire, familial et communautaire, pour faire face a des
problémes sociaux tel que I’intégration des groupes ethniques dans les écoles. C’est égale-
ment le cas des communities of learners présentées par McCaleb (1994). Les problémes en
cause affectaient directement les institutions éducatives, mais avaient également une réper-
cussion sur la communauté. Ces auteurs évoquent des cas centrés sur des problémes d’ordre
social, a priori davantage présents dans la communauté, mais qui affectent également le mi-
lieu scolaire. En effet, la violence a I’école, la criminalité, les problémes de consommation et
de contrdle de drogues, la pollution de I’eau, la gestion de déchets, ou autres problémes so-
cio-environnementaux, peuvent étre autant d’éléments déclencheurs de la mise en place
d’une communauté d’apprentissage. Dans ce genre de situation, la collaboration s’articule et
se planifie autour de projets d’apprentissage qui visent spécifiqguement la résolution de

problémes.

La communauté d’apprentissage peut également étre directement associée aux activités plani-
fiées par les institutions éducatives ; a I’école, au collége, a I’université, elle peut répondre
aux objectifs éducatifs du curriculum. Dans ces cas-13, elle est associée au développement de
projets d’apprentissage, généralement interdisciplinaires, incluant éventuellement la partici-
pation ou la collaboration des membres du milieu familial et communautaire. La communauté
représente un terrain d’expérimentation ; ses réalités peuvent étre I’objet d’études, de recher-

ches et d’interventions dans le cadre de projets d’apprentissage.

Dans certains cas, la communauté d’apprentissage est envisagée comme une stratégie globale

de I’institution éducative, dans laquelle toute la communauté propre a I’institution s’implique
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alors activement. La démarche de la communauté d’apprentissage est intégrée au

développement d’un projet éducatif et d’objectifs globaux, adoptés collectivement. La

participation de tous les membres du personnel est requise, chacun ayant un réle précis a

jouer. La participation et le partenariat de la communauté et du milieu familial sont

encouragés. Dans d’autres cas, la communauté d’apprentissage est formée a partir d’une ou

de plusieurs classes (a I’école, au collége, a I’université), avec la collaboration de membres

du milieu familial et d’organismes issus du milieu de vie partage.
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Figure 9. Phases de structuration et de mise en place de
la communauté d’apprentissage.
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EDAMAZ,

chapitre Vv,

présenté  au
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d’expériences de ce type. La

communauté d’apprentissage

se forme ici progressivement autour d’un projet de création, de mise en ceuvre et d’évaluation

de trois programmes de formation universitaire interreliés. Il s’agit de programmes

d’éducation relative a I’environnement, axés sur les réalités du milieu de vie (Sauvé et al.,

1999).
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La mise en place (Figure 9) de la communauté d’apprentissage requiert une planification
rigoureuse et systématique, qui inclut une dimension évaluative et qui est adoptée par
I’ensemble des participants. Il s’agit de mettre au maximum a profit les habiletés et les
compétences de chacun, les ressources internes et celles du milieu de vie. On vise le dévelop-
pement d’une dynamique favorable a I’épanouissement des forces créatrices, des aptitudes et
des talents de chacun en vue d’atteindre les objectifs éducatifs, socio-environnementaux ou
professionnels souhaités, ou de facon a trouver des solutions aux problémes en cause. Dans
certains cas, comme celui des collaborative communities, les conditions se prétent a une pla-
nification collaborative avec les membres d’une communauté. Le projet commun est ancré
dans les réalités du contexte. Il est question de contribuer au développement du milieu de vie
en méme temps qu’a celui des membres de la communauté d’apprentissage. Il s’agit de ren-

dre a I’éducation sa place centrale dans la dynamique sociale (Delors, 1996).

Comme Brown (1994) le signale, la planification d’un design pédagogique axé sur la com-
munauté d’apprentissage amene les participants a devenir des membres engagés par rapport a
leur propre apprentissage dans la poursuite d’un objectif commun. Ce défi est de taille, si I’on
considére que les personnes qui forment la communauté d’apprentissage ont des intéréts et
des inquiétudes divers et peuvent étre originaires de milieux et de champs disciplinaires diffé-
rents. En effet, la composition d’une communauté d’apprentissage peut étre trés hétérogéne ;
les membres font alors face au défi de la communication, du dialogue, de la compréhension et
de la convergence vers des intéréts communs (Mougenot, 1996). Par ailleurs, lorsque les
conditions sont favorables, cette hétérogénéité constitue une source d’enrichissement réci-

progue.

La communauté d’apprentissage fait appel a la participation d’une diversité de personnes.
Dans certains cas, elle peut réunir des membres des institutions éducatives, professeurs, étu-
diants, enseignants, éléves ainsi que des membres des communautés locales ; dans d’autres
cas, ce sont des membres de I’entreprise ou d’autres milieux de pratique qui la composent.
Les pratiques de la communauté d’apprentissage révélent les enjeux de cette participation

plurielle et I’'importance de garder le cap sur les objectifs adoptés, en valorisant I’apport de
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chacun pour rassembler les efforts vers leur réalisation, celle-ci n’étant possible que par les

apports conjoints.

Dans chacun des cas, la communauté d’apprentissage peut avoir une durée variable. Par
exemple, elle peut étre envisagée exclusivement en fonction de la réalisation du projet ou de
I’activité qui a motivé sa mise en ceuvre. Ces projets communs peuvent parfois durer plu-
sieurs années et, une fois les objectifs atteints, la structure de la communauté d’apprentissage
peut se dissoudre. Parfois, les mémes participants peuvent se retrouver autour de nouveaux
projets de collaboration pour développer d’autres processus d’apprentissage ou résoudre de
nouveaux problemes communs identifiés. Des attitudes associées a la notion de lifelong
learning se développent progressivement chez les participants, ayant une influence sur leur

agir a tous les niveaux de leur vie, personnelle, professionnelle, sociale.

Une structure permanente peut également étre mise en place, articulée autour de différents
projets et activités interreliés. Chacun des projets peut avoir une durée variable et la commu-
nauté d’apprentissage peut rester en vigueur en tant que stratégie globale permanente au sein

des institutions éducatives.

Par ailleurs, les pratiques de la communauté d’apprentissage dans les grandes institutions
éducatives témoignent de I’importance que représente la structure créée, notamment pour les
étudiants, face aux sentiments d’insécurité, d’instabilité, de confusion et d’anonymat qui
peuvent étre générés (Lenning et Ebbers, 1999). La communauté d’apprentissage peut offrir
alors une niche de coopération, d’échange, de convivialité, qui contribue par ces faits a rassu-
rer, stabiliser, renforcer I’identité et la cohésion, tout en créant, par I’effet collectif, des

conditions propices a un apprentissage plus riche et stimulant.

3.3.9.2 Le r6le de I’éducateur

Les diverses pratiques de communauté d’apprentissage révélent une dynamique ou chacun

des membres participe de facon active et engagée. Chacun a le défi de s’impliquer dans le
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processus d’apprentissage en assumant & part entiere son role de membre et d’acteur respon-
sable engagé dans son propre apprentissage. Les membres, qui sont les protagonistes de leur
processus de développement, participent activement dans les échanges, les discussions, les
débats, les confrontations d’idées, les négociations, les processus décisionnels, la mise en
ceuvre des projets et I’évaluation, puisque I’ensemble des activités de la communauté

d’apprentissage les concerne directement.

Dans un tel contexte, les agents éducatifs jouent un rdle essentiel et déterminant (Figure 10).
Ce sont les professeurs, les enseignants et les éducateurs qui sont au cceur de I’action éduca-
tive. Torres (1997) souligne leur r6le fondamental en tant qu’initiateurs, guides, leaders,
orienteurs dans le développement des processus d’apprentissage mis en marche, envisagés
comme des processus de recherche—apprentissage. C’est effectivement I’engagement initial
des agents éducatifs qui va déclencher la mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage et
sa planification, particulierement au niveau de la planification pédagogique ou ils ceuvrent
comme guides. Selon Socrate (Teixer, 1998), le role de I’éducateur est semblable a celui
d’une sage-femme : il aide a faire naitre la connaissance qui se trouve a I’intérieur de chaque
personne. L’éducateur assiste cet accouchement, mais aussi il I’accompagne et stimule la
croissance de la connaissance, en contribuant a I’épanouissement du potentiel de chacun en
le mettant en contact avec ceux des autres, et en contribuant a le mettre en relation avec la

réalité mouvante, pour produire les changements.

Agent déclencheur Coordonnateur De par leur leadership pédago-

gique, les éducateurs contribuent

a la clarification des buts et des

AGENT

EDUCAT'F —» Animateur

Leader «——

/

Guide l Dynamisateur stratégies et des  outils

Apprenant
en formation continue

objectifs pédagogiques, ainsi

gu’au choix des approches, des

pédagogiques appropriés a la

Figure 10. Les roles de I’agent éducatif au démarche. lls veillent & motiver et

sein de la communauté d’apprentissage. L
a impliquer chacun des membres,

119



a déclencher les réflexions et a susciter les échanges afin de produire une dynamique de co-
construction. Les éducateurs ont pour défi de développer I'art de poser des questions et, bien
sr, de promouvoir I’écoute active (Nanus, 1992). Il s’agit de faire converger les apports :
perceptions, approches, connaissances et compétences, vers un effet de complémentarité et de

synergie, ainsi que vers le développement d’habiletés.

Ils ont également a assumer un leadership transformatif (Bennis et Nanus, 1985a, 1985b) en
contribuant a créer les conditions requises pour amener les membres a se transformer en
agents de changements, a les amener a devenir des leaders (ibid.). Durant le parcours de
développement des activités, le leadership pédagogique est progressivement assumé par le

collectif, mais les agents éducatifs demeurent des références importantes a cet égard.

Leur rdle consiste également a orienter I’analyse des situations de vie pour les interpréter et
les exploiter pédagogiquement. Il peut s’agir de situations qui se produisent a I’intérieur ou
hors du groupe constituant la communauté d’apprentissage. Il peut également étre question de
situations qui se présentent ou qui existent dans le milieu de vie ou dans un contexte plus
global. Par ailleurs, au sein de la communauté d’apprentissage elle-méme, certaines situations
peuvent avoir une connotation conflictuelle dont la clarification et la résolution présentent un

potentiel d’exploitation pédagogique.

Par leur role, les agents éducatifs sont appelés a agir comme animateurs, pour encourager,
mobiliser, activer et stimuler la participation active de tous les membres. En tant
gu’animateurs, ils ont a relever le défi de communiquer la vie, de rendre vivant le groupe, de
I’aviver, de I’enflammer, de I’emplir d’ardeur, enfin, d’étre I’élément moteur de I’entreprise
d’apprentissage a assumer conjointement. Le mot animation doit étre entendu ici dans le sens
de ce qui vit, qui bouge, et qui est associé au mot latin anima, ame®. L’agent éducatif agit

effectivement comme I’ame du groupe, il a la responsabilité de souffler, inspirare, I’ame aux

“3 Nous nous appuyons sur la définition du mot animation extraite du Dictionnaire encyclopédique de la langue
frangaise (ALPHA, 1996, p. 55).
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participants, de communiquer et de contribuer a I’inspiration, d’éveiller et de stimuler la
curiosité comme les facultés créatrices individuelles et collectives, de faire naitre les pensées,
les sentiments, les comportements®. Un des sens du mot inspirer, nous permet également
d’associer le réle de I’agent éducatif a celui qui apporte de I’oxygéne, ce qui est effective-
ment aussi son role. D’autre part, il a le défi d’agir comme modéle, afin d’encourager par
I’exemple. Enfin, la responsabilité des agents éducatifs est d’agir en tant que leaders et
médiateurs dans le développement des liens entre les divers acteurs de la communauté : fa-

milles, organismes, autorités et autres.

3.3.10 Dynamiques

Dans cette section nous abordons les principaux éléments de la dynamique de la communauté
d’apprentissage, identifiés a partir des pratiqgues éducatives de la communauté
d’apprentissage recensées et mis en évidence a la lumiére des apports des théoriciens et de
I’étude de cas. Nous centrerons nos propos sur la dimension dialogique de la communauté
d’apprentissage, sur la dynamique collaborative par la coopération, sur le développement de
processus identitaires ainsi que sur les particularités de la communication en contexte de
communauté d’apprentissage. Finalement, nous présentons quelques éléments relatifs aux

perspectives de recherche au sein de celle-ci.

3.3.10.1 La relation dialogique au cceur de la construction des savoirs

El sentido de la calidad suprema de la vida
es asumir la tension dialdgica que asegura la persistencia
de la complementariedad y el antagonismo®.

Edgar Morin

La co-construction de connaissances, I’acquisition de savoir-faire, de savoir-étre et plus glo-

balement, de savoir-agir en contexte de communauté d’apprentissage se fonde sur une

* bid., Inspiration, page 666.

“5 e sens de la qualité supréme de la vie est d’assumer la tension dialogique qui assure la persistance de la
complémentarité et de I’antagonisme (traduction libre).
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relation de type dialogique (Buttner, 1999 ; Strobel, 1998 ; Zimmer et al., 1998) qui se trouve
au cceur méme de cette stratégie d’apprentissage. Il s’agit d’une pratique qui va a I’encontre
des tendances individualistes et de I’analphabétisme théorique actuels. Le défi consiste a
répondre a la nécessité d’une relation différente au monde, en vue de développer un regard
critique et de se doter de capacités d’agir, de produire des changements, de transformer et de

se transformer.

La communauté d’apprentissage crée des conditions qui permettent de sortir du cadre tradi-
tionnel d’apprentissage en développant un processus de construction de connaissances dans
un rapport de dialogue avec les autres, avec le milieu, avec le monde, en vue de changements.
Pour que nos propos soient mieux compris, la notion de dialogue, centrale dans la stratégie

d’apprentissage, mérite d’étre clarifiée.

Cette notion de dialogue, d’aprés Freire (1970, p. 63) est une manifestation concréte de la
dialoguicité, essence de I’éducation. Elle réféere au rapport d’altérité, dans lequel elle trouve
tout son sens et au cceur duquel se trouve la parole, le logos (du latin dialogus et du grec
dialogos) qui s’échange entre deux ou plusieurs personnes. L’échange de propos oraux nous
meéne a la notion de disputare (lat, XII) qui implique le fait de discuter, de débattre,
d’examiner des idées, des opinions. Nous retrouvons ainsi la base méme de I’apprentissage
tel que pratiquée au 1\V® siécle av. J.-C. par Aristote*®, disciple de Platon et auteur de nom-
breux écrits qui ont marqué I’histoire de I’humanité, et méme avant eux, par Socrate (maitre
de Platon) qui a fondé sa méthode de réflexion, la maieutique (ou art d’accoucher les esprits),
sur la discussion*’. La dispute était concue comme un échange d’opinions ol des arguments
étaient mis en rivalité. Pour les philosophes grecs, il s’agissait d’un rigoureux exercice de
confrontation verbale qui permettait d’examiner un propos de maniére contradictoire, par la
contestation, la recherche d’objections, la controverse, la critique. Le doute, la mise en ques-

tion, la contestation et la remise en cause constituent des déclencheurs dans le processus

“8 Signalons, par ailleurs, qu’il alloue une grande importance & la parole dans la construction du savoir, comme il
en témoigne dans son ouvrage La Rhétorique.

47 D aprés le dictionnaire encyclopédique de la langue francaise (Alpha,1996).
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d’approfondissement cognitif d’un objet, de pénétration de celui-ci. L’échange et la
confrontation des contradictions déclenchent un processus de construction et de déconstruc-
tion pour la production d’un nouveau savoir ; il s’agit 1a du dialogue actif de I’apprentissage
socratique. Les pratiques de la communauté de recherche de Lipman (1998, 1996), Buttner,
(1999, 1995) et Strobel (1999) en sont imprégnées, accordant une place primordiale a la dis-

pute philosophique.

Historiquement, la pédagogie du dialogue a acquis une force nouvelle suite a I’évolution de
I’école traditionnelle et autoritaire (centrée sur I’autorité du professeur) vers une nouvelle
école qui envisage un lien actif et engagé entre I’éducation et la société (Freire, 1970). Les
théories dialogiques se sont enrichies avec le développement des écoles publiques et des
sciences de I’éducation ; celles-ci ont apporté une nouvelle compréhension de la mission de
I’éducation dans la construction de la société. Le principe dialogique de Buber (1947) re-
présente un apport important pour les nouvelles pratiques pédagogiques enrichies par la phi-

losophie éducationnelle et la phénoménologie.

A partir des années 60, sous I’influence de I’époque, la notion de dialogue a acquis une
connotation plus sociale et politique, répondant a la recherche de nouvelles issues au contexte

de crise et de désarroi qui a suivi les guerres de la premiére moitié du XX° siecle.

Dewey (1984), et plus tard Freire (1997), ont marqué I’histoire avec leur nouveau regard sur
I’éducation. Paulo Freire apporta une nouvelle systématisation de la pédagogie du dialogue,
révélant cet acte comme un positionnement critique et engagé a I’égard d’une réalité a chan-
ger, a transformer pour se libérer de I’oppression, des inégalités et des injustices imposées par

la société. 1l envisage le dialogue comme une action réflexive et critique de transformation.

Selon la théorie aristotélicienne, le dialogue se produit dans la réciprocité des propos, par la
contradiction, mais aussi par I’émergence d’une réaction dialectique des oppositions

exprimées oralement, oppositions intrinseques a toute idée. De plus, d’aprés la notion de
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relation dialogique évoquée par Freire, c’est dans cette relation que se construit le rapport au
monde ; la réflexion critique et la discussion dialectique, inhérentes a la relation dialogique,
sont alors des outils épistémologiques contribuant a appréhender la réalité. Elles sont
intégrées aux processus de construction des connaissances en contexte de communauté
d’apprentissage et font partie du processus pédagogique dans lequel I’agir communicationnel
trouve son sens : il s’agit en effet d’un apprentissage a étre au monde. La relation dialogique
implique donc un rapport expérientiel, une relation active dans et avec le monde, qui se
développe dans un processus de becoming educated agissant, expérimentant une réalité
concréte et significative. C’est la réalité (diverse, multiple et plurielle) qui donne un sens aux
connaissances (Clark, 1996 ; Crosby, 1995 ; McCaleb, 1994). C’est ce que Wenger (1999)
associe a la construction sociale de la connaissance en situation de communauté de pratique,
qui, selon lui, existe de facon informelle comme contexte de vie. C’est a ce processus de
construction de connaissances, vécu au cceur d’une réalité, qu’il associe les sentiments

d’appartenance et d’identité que ce contexte favorise.

Au cceur du dialogue se trouve la notion de parole (Freire, 1970). Nous allons examiner cette
notion afin de mieux en comprendre I’essence et I’importance au cceur de la stratégie de la
communauté d’apprentissage. D’aprés cet auteur, la notion de parole est révélée par le dialo-
gue et il importe de mettre en évidence les deux dimensions étroitement interreliées et indis-
sociables qui le constituent : I’action et la réflexion. “Si I’on prive la parole de sa dimension
active, on sacrifie également, automatiquement, la réflexion, transformant la parole en pur
verbalisme. Elle devient par conséquent aliénée et alienante” (Freire, 1970, p. 64, traduction
libre). Freire signale également que la rupture entre I’action et la réflexion détruit la véritable
parole. La praxis qui résulte de ce lien crée les conditions nécessaires pour transformer la

réalité et construire la parole.

Dans le contexte de la communauté d’apprentissage, en lien avec une approche
expérientielle, la praxis est étroitement associée a la réalité du contexte du milieu de vie ; elle
constitue une facon de le pénétrer et de se I’approprier. Par son ancrage dans cette réalité, le

processus de construction de connaissances acquiert ainsi un sens particulier ; il crée des

124



conditions favorables au développement de ce que Morin et Kern (1973) appellent une
connaissance consciente du monde extérieur (I’environnement) et du monde intérieur (la
société), ainsi que de la relation de transformation entre ces deux mondes. C’est I’approche
systémique qui est alors privilégiée et I’action sur laquelle s’appuie ce processus apparait
comme une condition nécessaire a I’engagement pour la transformation. Freire (1997) signale
par contre que si I’accent est mis exclusivement sur I’action, et s’il y a omission de la
dimension réflexive, la parole devient activisme, et la véritable praxis est alors annulée, le
dialogue impossible. En contexte de communauté d’apprentissage, le dialogue est envisagé
en accord avec ces propos et, en tant qu’espace de rencontre entre I’action et la réflexion, il

est porteur du changement.

Envisageé de cette facon, le dialogue ne représente pas une simple transmission de mots d’une
personne a une autre (d’un émetteur a un récepteur) ou un simple échange de mots, de
Vérités ; c’est un acte créatif qui répond a la recherche incessante de I’&étre humain des che-
mins menant a la gestation de ce qui est nouveau (McLaren, 1997). Mais il ne s’agit pas la
seulement de nouvelles connaissances, il s’agit d’aller au-dela, de construire des connaissan-
ces signifiantes, de faire émerger de nouvelles curiosités, de nouvelles motivations, un nouvel
engagement et finalement, de construire une nouvelle relation au monde partagé. En stimu-
lant une dynamique dialogique et en donnant un sens aux contradictions comme aux contro-
verses, les conditions que la stratégie de la communauté d’apprentissage récrée rendent cela

possible (Figure 11).

Relation dialogique et dialectique 1émm1m'ité - .
S - . (!omp - Construction des savoirs
impliquant les dimensions . - Développement d’un agir
réflexive et active —  SyperBle—— responsable

Construction d’un réseau complexe
— w d’interrelations et d’interactions —_

Figure 11. La relation dialogique en communauté d’apprentissage.
La relation dialogique et le développement du complexe réseau d’interrelations et

d’interactions qu’elle entraine, sont les bases du co-apprentissage et du développement d’un

agir responsable, objectifs poursuivis en communauté d’apprentissage.
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Effectivement, la communauté d’apprentissage porte en elle le défi d’agir dialogiquement, en
créant un contexte capable de confronter de fagon constructive des modes de pensée distincts,
des intéréts divergents en vue d’un objectif commun (Kampol, 1997). La connaissance est
ainsi indissociablement liée a la conscience de I’autre, a la compréhension de la situation et
au positionnement de I’autre. Le contexte dans lequel elle se développe en est un

d’hétérogéneité et se conjugue dans la diversite.

La dialoguicité référe a la pratique interdisciplinaire inhérente a la communauté
d’apprentissage. Cette pratique fait ressortir les complémentarités et les convergences des
différents champs disciplinaires et des différents types de savoirs (communs, quotidiens, tra-
ditionnels, empiriques, scientifiques, etc.). Le dialogue est accompagné d’une problématisa-
tion (Gadotti 1998), qui requiert un exercice d’intégration. Le processus d’intégration des
divers champs de savoirs implique la mise en place de relations étroites entre les concepts, les
démarches et les valeurs afin qu’ils convergent vers le projet commun, avec un regard éclairé,
intégral, mieux adapté a la complexité du défi. Cette approche est fondamentale pour un agir
cohérent et pertinent au regard d’une réalité en changement ; nous référons tant a la réalité
interne de la communauté d’apprentissage qu’a la réalité externe du contexte (éducatif, socio-
environnemental ou autre). Il s’agit également ici de générer un nouveau savoir, allant au-
dela des apports issus de chaque domaine en interaction. La participation et I’engagement de
chagque membre y sont essentiels, y compris I’engagement mutuel. Mais Freire (1970)
souligne également qu’il faut faire preuve d’humilité : avoir conscience des limites de cha-
cun, avoir la curiosité de découvrir la parole de I"autre et les possibilités d’enrichissement
individuel et collectif a partir d’un exercice praxique conjoint de transformation. Le dialogue

se noue dans I’action partagée, I’objet-projet commun.

La réciprocité se développe a travers le méme monde, ce monde partagé, représenté tant par
la communauté que par le contexte, en réflexion et en agir communs. La relation dialogique
constitue ainsi un acte de création et de recréation du monde. Les relations qui se créent sont
complexes et incluent des dimensions cognitives, mais aussi des dimensions affectives, so-

ciales, éthiques, morales, etc.
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Elles générent une diversité de relations qui, par effet de synergie, contribuent au dépasse-

ment d’une situation initiale vers une situation nouvelle.

Mais la dynamique au sein d’une communauté d’apprentissage est loin d’en étre une de paix
et d’harmonie continuelles ; les tensions, les désaccords et les conflits font partie de sa réalité
complexe et changeante. Le parcours partagé d’une communauté d’apprentissage implique la
rencontre des bagages divers des membres ; le complexe réseau de relations professionnelles,
personnelles et sociales prend forme comme fruit de la confrontation de ces diversités. Le
défi consiste a le transformer en situation d’apprentissage ; orientées pédagogiquement, la
confrontation et la déconstruction peuvent étre une source d’enrichissement et de recons-
truction. La notion méme de dialogue implique la relation dialectique d’opposition des anta-
gonismes qui nous raméne a I’idée de construction - déconstruction - reconstruction que se
retrouve au sein d’une communauté d’apprentissage. La relation dialogique se tisse dans la

mouvance de divergences et convergences.

Sur le plan socio-historique, les visions et les intéréts paraissent inconciliables. Est-il possible
de les faire converger? Cette question demeure ouverte. Malgré cela, comme en témoignent
les réflexions sur les théories éducatives contemporaines et sur les nouvelles pratiques péda-
gogiques, le dialogue prend davantage de pertinence, tout comme la nécessité de stimuler
I’émergence d’environnements plus appropriés pour que s’épanouisse la relation dialogique

et dialectique au monde.

3.3.10.2 Lacommunication au cceur de la co-construction

Au sein de la communauté d’apprentissage, la communication contribue a rompre I’anomie
(Durkheim, 1895) du contexte social contemporain, a savoir le manque de liens, le manque
de relations significatives et structurantes, le manque de valeurs communes. Effectivement,
dans la communauté d’apprentissage, il s’agit de recréer le type de relations traditionnelle-
ment associé a la communauté, -fondamentalement d’ordre affectif, personnel, familial -, en

complémentarité avec celles qui sont généralement associées a la société - d’ordre plutdt
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rationnel, instrumental, stratégique et tactique. C’est pourquoi la communication entre les
membres de la communauté d’apprentissage est cruciale, et est privilégiée. Elle est entendue
ici, d’une part, comme un processus social dynamique, ses éléments constitutifs étant les
actes sociaux et d’autre part, comme un systéme, puisqu’elle se produit au cceur d’un ensem-
ble d’élements interreliées, qui contribuent a la définir (Mucchielli, 1999). La communauté
d’apprentissage constitue en soi un systeme de communications (qu’elle batit), qui s’insere
dans un ensemble d’autres systéemes plus vastes, ceux des institutions éducatives, des com-
munautés éducatives, des localités... qui ont un lien direct ou indirect avec elle et qui lui
donnent une signification. Ces liens sont a considérer dans le développement du processus
d’apprentissage, comme I’est aussi I’influence des subjectivités dans les relations entre les
membres, ce qui peut déterminer la maniére dont ces relations se développent. Les diverses
facons de communiquer jouent ici un réle important : les paroles, les écrits, les actions, mais
aussi les attitudes, les gestes, les émotions (parfois inconscientes)... qui s’avérent plus diffi-
ciles a décoder et dont les interprétations peuvent étre diverses. Il importe de considérer non
pas seulement ce qui est dit, écrit ou fait, mais aussi comment ceci se réalise : la dimension
contenu et la dimension relationnelle (Mucchielli, 1999). Ces deux dimensions qui, en fait,
constituent le langage, ont une influence sur la dynamique du groupe et prennent un sens
dans son contexte. Il faut donc les considérer avec ce contexte comme référence ; c’est en
effet le contexte particulier créé par les interrelations et les interactions des membres qui fait
émerger le sens des communications qui s’établissent. “La communication entre les person-
nes est fondamentalement un phénomeéne de sens, celui-ci n’étant pas focalisé seulement dans

le seul contenu de la communication” (ibid. p. 26).

L’action partagée par les membres relie les uns aux autres de maniéres diverses et complexes,
d’un point de vue rationnel en fonction de la planification conjointe des objectifs, mais aussi,
entre autres, en lien avec les dimensions affectives, morales et sociales. Un effet de récipro-
cité a donc lieu, issu de la communication qui se tisse entre les membres et qui est associée

aux enjeux tant internes qu’externes de la communauté d’apprentissage.
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La dynamique qui détermine les enjeux internes s’établit & partir d’un certain nombre de
regles définies. D’une part, elles sont explicitement et d’un commun accord définies par les
membres et, d’autre part, elles prennent forme de maniere implicite & partir des interactions
développeées. Ces regles, qui deviennent récurrentes, créent une sorte de logique interne et
une régulation (homéostasie) qui sont déterminantes dans la dynamique qui se met en place
(Mucchielli, 1999). De cette facon, celle-ci est tributaire du fil conducteur adopteé et des sub-

jectivités qui se développent, mais aussi des valeurs et des attentes des membres.

Les efforts conjoints, conscients et délibérés des membres, déployés a I’aide du complexe
systéme de communication mis en place, rendent ainsi possible le développement d’un pro-
cessus de changement planifié pour produire les transformations souhaitées (Savoie-Zajc,
1993 ; Dolbec et Savoie-Zajc, 1994). Mais des changements émergents ont également lieu
par I’effet des interactions entre les membres et par les exigences mémes de I’action com-

mune. lls sont le fruit d’un compromis, d’une négociation incessante (Savoie-Zajc, 1989).

La nature de I’innovation et le degré de changements atteint, ne sont donc pas en-
tierement prévisibles au début du processus de planification : en cours de route on
considére que des besoins se précisent, d’autres disparaissent et d’autres émergent
(Savoie-Zajc, 1989, p. 129).

De nouvelles significations apparaissent, de nouvelles formes communicationnelles prennent

sens, adaptées au contexte en changement.

Un autre aspect inhérent a la communication, qui se manifeste dans ce contexte de commu-
nauté d’apprentissage, est celui des situations paradoxales. Elles se produisent par I’effet
contradictoire de certaines communications qui peuvent générer des confusions ou des
contraintes, produire des malaises ou des perturbations dans la dynamique de I’équipe. Ceci
peut étre un effet des relations de pouvoir, des complicités ou des complémentarités étroites,
mais des situations d’ordre affectif ou émotif peuvent également y étre associées. Par ailleurs,

selon les propos de Mucchielli (1999), ces paradoxes sont inhérents a un systéme a la fois
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organisateur et organisé, structurant et structuré, informant et informé, etc. Souvent, entre la
dimension implicite, subjective ou relationnelle et la dimension rationnelle ou de contenu de
la communication, surgissent des éléments de contradiction qui générent des situations para-
doxales (ibid., p. 39). Ces situations font partie de la dynamique de partage d’une commu-
nauté d’apprentissage, leur clarification constitue un defi qui requiert un effort considerable

de la part des participants afin de dénouer les incompréhensions.

Finalement, dans I’activité communicationnelle et par-dela de la fonction de communication,
le langage acquiert le réle de coordonner les activités orientées vers le but et les objectifs
adoptés par les personnes qui partagent I’action (Habermas, 1987). Associé a I’action, le lan-
gage a une importance déterminante en contexte de communauté d’apprentissage. The speech
and the action are part of one and the same complex psychological function, directed toward
the solution of problem (Vygotsky, 1978 : 25).

La dynamique fonctionnelle qui se développe grace au langage contribue a créer, dans I’agir
conjoint, des conditions qui influencent les changements chez les personnes et dans le
groupe. Ceci rejoint I’idée de Mead (1963) qui évoque I’'impact du langage dans la formation

d’un nouveau type d’individu et d’une société nouvelle.

3.3.10.3 Un processus de co-apprentissage par la coopération

Au sein de la communauté d’apprentissage, les membres sont associés dans une relation dia-
logique et, dans une perspective de socialisation de la connaissance, deviennent les copartici-

pants d’un projet éducatif conjoint mené en coopération.

En effet, le dialogue requiert ouverture, tolérance, humilité, mais implique aussi un esprit de
coopération. Dewey (1984) soulignait déja I’importance de favoriser la cooperation lorsqu’il
mettait I’accent sur les aspects sociaux de I’apprentissage. Il s’inspire de la pédagogie de

Freinet (Clandfield et Sivell, 1990) chez qui la coopération constitue I’un des principes
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directeurs. Un accent particulier y est mis sur la communication, un élément clé dans

I’approche coopérative.

La structure de mise en place d’une communauté d’apprentissage permet de stimuler la coo-
pération, qui est & la base de la dynamique de co-apprentissage. Elle adopte un mode de
fonctionnement qui amene et stimule un engagement responsable. Dans ses travaux sur
I’apprentissage cooperatif, Vygotsky (Doolittle, 1997) identifiait la responsabilité indivi-
duelle et collective, mais soulignait aussi I’importance de I’interdépendance positive, de
I’interaction directe, des compétences de groupes et interpersonnelles et de I’auto-éva-
luation de groupes. La coopération requiert certaines conditions, dont I’attribution de réles
spécifiques en fonction des activités communes ; elle est possible lorsque chacun devient un
chainon du systéme que constitue le groupe ; chacun est donc important pour le bon fonction-

nement de I’engrenage.

La coopération appelle également la collaboration, I’entraide, la contribution de chacun des
membres, en encourageant et en stimulant la participation et I’implication autour de I’objet
partagé, mais aussi en créant les conditions requises pour la prise en main de cet objet par
chacun. Développer la coopération et I’entraide interpelle les personnes a assumer leur propre
processus d’apprentissage ; aider I’autre est aussi un acte qui demande une clarté personnelle,

une réflexion sur ses propos et son agir, pour pouvoir les partager.

La coopération constitue donc un mode de socialisation qui permet d’inclure dans le proces-
sus d’apprentissage les expériences, les savoirs et le bagage culturel de chacun. Une
connexion se fait avec le contexte et la réalite, contribuant & la résolution des problemes
(Forest, 1998).

Par le biais de la coopération, la communauté d’apprentissage poursuit également le dévelop-

pement du raisonnement et de la pensée critique collective, stimulant les processus cognitifs
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et contribuant au développement du respect et de la prise en compte des idées d’autrui
(Blumenfeld, et al., 1996).

Le rapport d’altérité, manifeste en contexte de communauté d’apprentissage, se batit en sti-
mulant la prise en compte et la valorisation des différences et des particularités de chacun.
D’un point de vue herméneutique, il s’agit d’assurer I’intersubjectivité de la compréhension
et de la communication (par le langage et par I’action), sans perdre de vue le contexte culturel

a I’intérieur duquel elle se forge.

Signalons également I’importance de la participation et de la coopération dans I’exercice de
la vie démocratique, qui fait partie de la dynamique de la communauté d’apprentissage. La
notion de vie démocratique, fort complexe, suscite diverses interprétations (Séguier, 1983)
gue nous évoquons succinctement. Elle peut impliquer le développement des processus de
prise de décisions basés sur la voix de la majorité ou bien, par consensus. Ce dernier peut
cependant paraitre limitatif et contraignant, a cause de sa connotation réductrice : les propo-
sitions en discussion risquent d’étre aplaties pour convenir a tout le monde. Il y a par
conséquent lieu de renforcer la dimension constructive des processus de négociation qui me-
nent aux décisions. Elle implique la contestation, la controverse, la confrontation sur lesquels
s’appuie le principe de la construction - déconstruction - reconstruction que nous avons évo-
queé. L’approche basée sur ce principe met en évidence I’importance des conflits cognitifs,
des incidents critiques comme éléments inhérents & un processus de construction collective,
qui contribue a la clarification, a I’appropriation de I’objet en question, a la complémentarité
des points de vue et a une prise de décision appropriée. C’est de cette approche que s’inspire

la stratégie de la communauté d’apprentissage.

La capacité d’écoute et de compréhension, la tolérance et le respect sont mis a I’épreuve dans
un processus qui requiert une réflexion continuelle et critique quant aux choix a faire. La
participation dans la négociation, comme processus continu, et dans la prise de décisions,

comme exercice de pouvoir, constitue, comme le révele notre étude de cas, une dimension
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particulierement délicate et sensible de la vie de la communauté d’apprentissage. La valori-
sation des membres et des bagages d’expérience, de savoirs et de compétences que chacun
porte se combine avec la compréhension et la conscience de I’enrichissement qu’il est possi-
ble d’atteindre par la synergie et la complémentarité des apports. En tant que dimension de la
communication, la négociation peut apporter aux membres une maturité individuelle et col-
lective (Spies-Bong, 1989) ; une assurance et une confiance peuvent en résulter, si les condi-

tions nécessaires a une véritable vie démocratique sont créées.

Les conflits sont cependant inévitables ; le défi, c’est de développer la capacité de les gérer
adéquatement pour les transformer en situation d’apprentissage. Pour mettre en marche un
processus de résolution des conflits, une communauté saine fera preuve d’habileté, de dialo-

gue et de négociation, dans le respect et la tolérance.

La conviction du riche potentiel qu’une communauté posséde peut générer une participation
engagée, qui sera mobilisatrice et stimulante pour chacun des membres et pour la commu-

nauté d’apprentissage dans son ensemble.

3.3.10.4 Le développement de processus identitaires

La mise en relation de la démarche pédagogique de la communauté d’apprentissage avec le
contexte concret dans lequel elle a lieu, contribue a répondre au besoin fondamental de cha-
gue personne de développer des liens d’appartenance. L’appartenance, en tant que dimension
clé des processus identitaires, est associée a I’adhésion a des valeurs et a un but commun, a
un espace partagé (Wenger, 1999) a la structure de la communauté d’apprentissage et a la
reconnaissance comme membre de celle-ci. Ceci contribue a développer un sentiment de
force, de sécurité, d’assurance et de stabilité et méme de fierté. Chacun devient porteur de

I’image de I’entreprise commune.

Enraciné dans la réalité, le processus d’apprentissage conjoint ouvre les voies a “une cons-

cience collective éveillée aux obligations mutuelles et vis-a-vis de la collectivité” (Conseil
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supérieur de I’éducation du Québec, 1998, p. 11). Cette dimension a également été révélée et
reconnue par les membres de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ, qui cons-
titue notre étude de cas. lls constatent I’importance du sens que prennent le processus de for-
mation et le développement des programmes lorsqu’ils sont liés et concus directement en
fonction des enjeux socio-environnementaux des contextes locaux (en lien avec les réalités
globales). Ce processus donne aux membres la possibilité de s’approprier progressivement la
réalité, de développer une conscience nouvelle a I’égard de la situation complexe, de la com-
prendre, de la définir et de batir un engagement a son égard. Dans ce parcours, des liens sont
également tissés entre les divers acteurs sociaux. Ces situations contribuent a faire émerger
un sentiment d’identité, qui se construit et se renforce a travers la relation dialogique. Ce
sentiment se manifeste dans un double processus identitaire : d’une part au regard de la
communauté d’apprentissage elle-méme, qui permet de révéler, de reconnaitre et de valoriser
le sens de la participation et du lien de chaque personne ; d’autre part, au regard du milieu de
vie dans lequel la communauté d’apprentissage s’inscrit, ce qui permet de révéler, de recon-
naitre, et de valoriser les caractéristiques spécifiques socioculturelles, historiques et environ-

nementales du contexte, comme lieu d’appartenance.

Les sentiments d’appartenance et d’identité individuelle et collective sont d’ailleurs, des as-
pects qui font partie de la théorie sociale de I’apprentissage (Wenger, 1999) ; ils sont

inhérents aux enjeux de la communauté d’apprentissage.

3.3.10.5 Perspectives de recherche

La communauté d’apprentissage crée un terrain propice au développement du rapport entre la
recherche et la pratique ; les changements produits durant le processus d’apprentissage et les
résultats atteints peuvent avoir un effet direct sur les pratiques éducatives et vice-versa. Le
développement d’une conscience collective et la réalisation d’une action commune réflexive
ouvrent la voie a de nouveaux champs de savoirs. Le processus d’apprentissage envisagé a
travers un projet commun axé sur la praxis et selon une approche expérientielle, crée un
contexte particuliérement favorable au développement de divers types de recherche, dont, la

recherche - développement, la recherche-action, la recherche - formation, la recherche
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évaluative et d’une fagcon plus générale, la recherche collaborative. L’intégration d’une
démarche de recherche a la dynamique collaborative de la communauté d’apprentissage
ouvre de vastes perspectives d’enrichissement mutuel, par I’apport multiplié des divers
regards, par les cycles de rétroaction possibles entre recherche et intervention, par la
pertinence et la signification que les savoirs acquiérent en lien direct avec la pratique, et ceci,
durant un parcours qui s’étale dans le temps permettant une maturation conjointe.
Mentionnons par exemple, I’une de ces pistes : la recherche-action, qui par ses propres ca-
ractéristiques peut trouver dans la communauté d’apprentissage un “lieu” (une structure, un
processus et une dynamique) particuliérement approprié et fécond pour sa réalisation. Celle-
ci peut se développer en lien avec un processus de résolution des problémes communautaires
ou avec la mise en ceuvre de projets. La collaboration participative, I’interdisciplinarité et le
dialogue de savoirs, associés a I’expérimentation et a la pratique réflexive, permettent
d’envisager 1I’émergence d’une culture de recherche qui peut progressivement devenir indis-
sociable des processus de formation-intervention. L’association entre les institutions éducati-
ves et la communauté peut également constituer un lieu de reconstruction permanente d’une

culture de recherche.

L’intégration d’une préoccupation de recherche au processus d’une communauté
d’apprentissage peut étre associée a une démarche de résolution de problémes. Cette démar-
che permet d’identifier adéquatement une situation probléme, de I’investiguer et de réaliser
un diagnostic, de rechercher des solutions (par les divergences et les convergences), de les
évaluer, de choisir la plus appropriée, d’élaborer un plan d’action, de le mettre en marche et
de I’évaluer, de faire le suivi (Sauvé et al., 2000; Poirier Proulx, 1999). Ce processus doit,

bien sdr, étre envisagé selon un cycle de rétroaction.

L’adoption de solutions appropriées et I’évaluation des actions et des projets peuvent étre
réalisées de maniére plus constructive et plus riche en y intégrant la pensée critique. Dimen-
sion essentielle de la relation dialogique, elle aide les membres a mieux faire face a la com-
plexité des objectifs poursuivis. La pensée critique contribue a développer un argumentaire, a

clarifier et a porter un jugement (Boisvert, 1999 ; Lafortune, Mongeau, et Pallascio, 1998 ;
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McLaren et Giarelli, 1995 ; Lipman, 1992 ; Adams et Hamm, 1990) sur le probléme en ques-
tion ; le but de la démarche de résolution ; les points de vue impliqués ou les schémas de
référence sous-jacents au probléme (politique, éthique, économique, social, scientifique,
culturel, etc.) ; les présupposes sous-jacents ; les concepts centraux ou les idées impliquées ;
les théories ou les principes utilisés ; “les preuves”, les données ou les raisons invoquées ;
I’interprétation ou I’affirmation qui en découle ; les interférences, le raisonnement ou les

lignes de pensée ; les implications ou les conséquences qui en résultent.

La dynamique collective de la communauté d’apprentissage offre un terrain propice a
I’exercice de la pensée critique, car elle s’enrichit dans le partage, la confrontation de savoirs,
des idées et des valeurs de chacun (Sauvé et al., 2000). Elle est ainsi en lien avec une attitude

démocratique et collaborative.

Enfin, en contexte de dynamique collective, I’esprit de recherche, intégré dans le processus
d’apprentissage, permet également d’envisager le doute, le scepticisme, I’incertitude comme
des moments fondamentaux du processus créatif et de la conscience critique (Morin 1996 ;
Morin et Kern, 1973).

3.4 L’éducation relative a I’environnement

A partir de las relaciones del hombre con la
realidad, resultantes de estar con ellay en ella,
éste va dinamizando su mundo*®

Paulo Freire

Comme nous I’avons spécifié initialement, nos préoccupations éducatives se centrent spécifi-

guement dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement dont I’objet constitue la

48 « A partir des relations que I’nomme tisse avec la réalité, qui sont le résultat d’étre avec elle et dans elle, celui-ci
dynamise son monde” (traduction libre).
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relation que I’étre humain et les groupes sociaux développent avec I’environnement. Nous
appréhendons que la communauté d’apprentissage, comme lieu de dialogue et de co-
construction, enraciné dans une réalité, ouvre des nouvelles perspectives de construction de la
relation a I’environnement - milieu de vie. Pour expliciter nos propos, dans les pages qui
suivent nous présentons, en premier lieu, la place de I’éducation relative a I’environnement
dans I’éducation fondamentale et son lien avec diverses autres dimensions de celle-ci, et les
finalités, les buts et les objectifs de I’ERE. Nous aborderons également certains des
principaux éléments relatifs a la relation que I’étre humain développe a I’égard de
I’environnement et leurs caractéristiques principales, ainsi qu’une diversité d’approches
pédagogiques privilégiées par I’ERE pour construire ou reconstruire cette relation. Nous
soulignerons I’importance de I’éducation relative a I’environnement comme facteur de
développement d’une vision de critique sociale, les sociétés étant médiatrices du rapport a
I’environnement, lequel se forge dans leur sein, fruit de facteurs socioculturels et historiques.
Nous I’aborderons donc comme un élément déclencheur de changements socio-
environnementaux et communautaires. Nous finaliserons cette partie, faisant converger les
propos abordés dans les sections précédentes de ce rapport de thése, pour présenter les
principaux éléments de la communauté d’apprentissage dans le domaine de I’éducation

relative a I’environnement.

3.4.1 La place de I’éducation relative a I’environnement et son lien avec les différentes
dimensions de I’éducation

Ainsi que nous I’avons présenté plus haut, la genése du savoir (psychogeneése et sociogenése)

se produit dans la relation que I’étre humain développe avec monde. Le savoir-étre, le

savoir-faire et le savoir-vivre ensemble (qui inclut le savoir-agir responsable) se

construisent dans la complexe réciprocité de ce rapport, a I’intérieur duquel la pratique

sociale est cruciale.

Les dimensions de I’éducation qui se préoccupent des relations et des phénoménes qui
caractérisent le développement de I’étre humain - étre social sont diverses. Parmi celles-ci, on

compte I’éducation a la citoyenneté, I’éducation interculturelle, I’éducation a la paix,
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I’éducation au développement. Ces dimensions sont associées aux trois sphéres d’interaction
interreliées qui sont a la base du développement personnel et social ; la construction de
I’identité, la relation d’altérité et la relation avec le milieu de vie (Sauvé, 2000) (Figure 12).
Chacune a une importance et une signification particuliére au regard du développement hu-
main et social et des changements complexes de la vie sociale. En effet, tant en ce qui a trait a
la nécessité d’une nouvelle compréhension des situations et des enjeux contemporains qu’a la
résolution de problémes associés au développement humain, les diverses dimensions de
I’éducation mettent en évidence les préoccupations éducationnelles associées a des champs
de savoirs et de pratiques différents. Bien qu’elles soient étroitement interreliées et
s’enrichissent mutuellement, chacune de ces dimensions posséde des fondements et des pra-
tiques spécifiques ; leur importance a été mise en évidence dans des conjonctures sociales et

historiques particuliéres.

L’environnement

La société

La personne

Sphére de construction de I’identité
Sphere de la relation

d’altérité

Sphére de la relation avec le milieu de vie (OIKOS)

Figure 12. Les trois spheres interreliées du développement personnel et
social (Sauve, 2000).

Ainsi, lorsque les enjeux reliés a I’impact des activités humaines sur I’environnement - milieu
de vie (dont I’étre humain fait lui-méme partie) sont devenus cruciaux, I’importance d’une
éducation relative a I’environnement (ERE) a été mise en évidence. La gravité de la détério-
ration de I’environnement, dans certains cas irréversibles et mettant la vie en danger, a révélé
et mis I’accent sur cette importante sphére du développement humain et social qu’est celle de

la relation a I’environnement.
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L’environnement est non seulement indissociable de la vie et de la diversité bio-culturelle, la
vie méme de I’étre humain y dépend, en interrelation étroite avec celle des autres espéces.
Aussi, il a toujours été une source inépuisable d’apprentissage pour I’étre humain et pour la
société. Comme le souligne Bacon (1973), I’étre humain a appris a vivre et a été capable de
développer sa capacité créative et inventive en observant attentivement les phénomeénes natu-
rels, exacerbant les sens et I’entendement. En étudiant ces phénomeénes et en en tirant d’eux
une multiplicité de riches enseignements, I’étre humain a contribué aux avancements scienti-
fiques et technologiques et au développement des sociétés. D’ailleurs, comme nous I’avons

évoque,

Selon la systématisation des travaux de Lucas (1976) présentée par Sauvé (1997a),
I’apprentissage se réalise en contact avec I’environnement (éducation dans I’environnement),
mais I’environnement lui-méme est objet d’étude (éducation au sujet de I’environnement). La
prise de conscience de la crise environnementale a aussi mis I’accent sur la démarche visant
la résolution de problémes environnementaux et sur une éducation visant a mieux “gérer
I’environnement” et ses ressources dans une perspective de conservation (éducation pour
I’environnement). La typologie de Lucas révele ces trois types complémentaires d’éducation
relative a I’environnement, qui mettent en évidence la pertinence de se pencher sur les rela-

tions que I’étre humain tisse avec I’environnement par la médiation de son groupe social.

Si I’on se référe aux spheéres d’interaction interreliées qui se trouvent a la base du dévelop-
pement de I’étre humain, nous pouvons constater que I’éducation relative a I’environnement
est située dans la troisieme sphére, celle de la relation de la personne a I’environnement
(Sauvé, 1997a, 2000). L’environnement est alors percu comme I’ensemble formé de compo-

santes biophysiques naturelles et transformées par I’étre humain.

Comme Sauvé I’explique (ibid.), la premiere sphére représente la zone de construction psy-
chosociale de la personne, celle ou elle se définit, se développe et prend conscience de ce qui
lui est spécifique. Les caractéristiques psychologiques, psychosociales, physiques et intel-

lectuelles, fondamentales et représentatives de cette sphere, la rendent apte a se mettre en

139



relation avec les autres sphéres. A cette premiére sphére est associé le développement de

I’autonomie et de la responsabilité personnelles.

Les dimensions de I’éducation qui y sont liées sont, entre autres: I’éducation a la santé,
I’éducation physique, I’éducation morale, I’éducation aux valeurs, I’éducation psychomo-
trice, I’éducation transpersonnelle, I’éducation sexuelle (en lien avec la sphere de la relation
d’altérité). C’est dans cette zone du développement humain que se génere le sens de la res-

ponsabilité personnelle (ibid.), tel qu’illustré par la Figure 12.

Ainsi que I’indique I’auteure, la sphére de la relation d’altérité est la zone ou I’on apprend a
établir des relations avec les autres personnes et avec les groupes sociaux. Elle est la zone ou
se développe le sentiment d’appartenance a ces groupes ; elle est donc étroitement liée au
développement des processus identitaires, de la responsabilité a I’égard de I’autre et de la

responsabilité sociale.

Nous y retrouvons entre autres, les dimensions suivantes de I’éducation : I’éducation aux
droits humains, I’éducation a la démocratie, I’éducation a la paix, I’éducation au développe-
ment, I’éducation a la citoyenneté, I’éducation interculturelle, I’éducation planétaire ou mon-

diale, I’éducation en matiere de population.

Finalement, dans la sphere de la relation a I’environnement se situe I’éducation relative a
I’environnement (ibid.). C’est la que se retrouvent les liens que I’étre humain établit avec les
éléments biophysiques naturels et transformés avec le milieu de vie et dans une perspective
globale, avec I’ensemble de la biosphére. Ces liens sont médiatisés par la société et plus
spécifiquement par son groupe social d’appartenance. C’est la relation & OTKOS, la maison

partagée par tous les étres vivants.
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Oikos (cette racine grecque qui compose les mots éco-logie et éco-nomie) se cons-
truit et se transforme entre la nature et la culture : elle est faite des composantes
biophysiques du milieu, en étroite interaction avec les composantes socioculturelles
des populations qui y vivent (Sauvé, 2000, p. 60).

C’est dans cette zone que se développe le sentiment d’appartenance a la trame méme de la
vie, a I’écosystéeme, dans un complexe réseau d’interrelations et d’interdépendances. Il s’y
développe également le sens de responsabilités individuelle et collectives a I’égard de

I’environnement : “I’éthique écocentrique” (Sauve, 2000).

C’est le lieu de I’éducation éco-logique : apprendre a connaitre sa maison de vie
dans toute sa diversité, sa richesse, sa complexité ; apprendre a s’y situer, a identi-
fier sa niche humaine dans I’écosysteme global, apprendre a la combler adéquate-
ment. Mais c’est aussi le lieu de I’éducation économique : apprendre a gérer ses
propres rapports de consommation, & aménager et exploiter adéquatement I’espace
partagé et les ressources communes (ibid., 2000, p. 60).

Ainsi, I’éducation relative a I’environnement apparait comme étant un élément essentiel dans
le développement intégral de la personne. Par sa spécificité, elle est mise en évidence comme

une dimension déterminante de I’éducation fondamentale.

Ses visées mettent, entre autres, en évidence ses liens et son apport a I’éducation personnelle,
sociale, économique, scientifique et politique. L’ERE vise a prendre conscience du milieu de
vie et des interrelations entre les personnes et les sociétés a I’égard de I’environnement ; a
acquérir des connaissances sur I’environnement local et global, sur les problémes environne-
mentaux et les voies de solutions ; a développer des attitudes et des valeurs (le savoir-étre)
afin d’améliorer les relations des personnes et des sociétés envers I’environnement ; a déve-
lopper des aptitudes et des habiletés (le savoir-faire) afin de participer a des actions visant a
résoudre les problémes environnementaux et a produire des transformations pour une meil-
leure qualité de vie (UNESCO-P.N.U.E., 1978, 1976) ; elle vise a générer le respect, la valo-

risation et la protection du milieu de vie au présent et a I’avenir, dans un contexte d’équité
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sociale, de responsabilité, et d’engagement individuel et collectif (Sauvé, 1997c ; Torres,
1996 ; Greenall Gough, 1993 ; Conseil de la Terre, 1993). Elle vise a un meilleur vivre-en-

semble.

En tant que champ théorique, I’éducation relative a I’environnement est également a la
confluence de plusieurs disciplines, comme les sciences de I’environnement, la philosophie,

les sciences humaines, les sciences sociales, les sciences et techniques biophysiques.

L’enracinement des processus de construction de savoirs dans le milieu de vie est envisagé
par la stratégie de la communauté d’apprentissage pour créer des conditions favorisant le
développement de nouveaux comportements, attitudes et valeurs, et de perspectives de re-

construction de nouveaux liens avec I’environnement.

3.4.2 Finalités, buts et objectifs de I’éducation relative a I’environnement

La educacién ambiental debe ser considerada como el proceso
que le permite al individuo comprender las relaciones de
interdependencia con su entorno, a partir del conocimiento
reflexivo y critico de su realidad biofisica, social, politica,
econdmica y cultural, para que a partir de la apropiacién de la
realidad concreta se puedan generar en él y en su comunidad,
actitudes de valoracion y de respeto por el ambiente®

Maritza Torres

Depuis la premiere Conférence des Nations Unies sur I’environnement humain, tenue a
Stockholm en 1972, les propos qui émanent des grandes conférences internationales concer-

nant I’éducation relative a I’environnement (ERE), ont mis en évidence la situation de

49 «_*&ducation relative & I’environnement doit étre considérée comme le processus qui permet a I’individu de
comprendre les relations d’interdépendance avec son milieu, & partir de la connaissance réflexive et critique de sa
réalité biophysique, sociale, politique, économique et culturelle. A partir de I’appropriation de la réalité concréte,
peuvent générer en lui et dans sa communauté des attitudes de valorisation et de respect de I’environnement”
(traduction libre).
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détérioration et de dégradation de I’environnement et du milieu de vie comme résultat des
activités humaines (Gonzalez Gaudiano, 1997 ; Sauvé, 1997c). Pour examiner les problémes
environnementaux qui affectent et menacent la vie et en vue d’interventions appropriées, ils
ont mis I’accent sur I’ampleur et le caractére multidimensionnel des problémes socio-envi-
ronnementaux, sur la nécessité de les considérer en intégrant des dimensions sociale, écono-
mique et politique. La Charte de Belgrade50 et la Déclaration de Thilissi™* exposant les pre-
miers énoncés de principes de ’ERE®, affirmaient déja I’existence de liens indissociables
entre le développement et I’environnement, leurs interrelations et leurs interdépendances
(Palmers, 1998 ; Sachs, 1991).

En raison de la gravité de la crise environnementale, doublée des progrés du capitalisme
exacerbé (Sauvé, 2000 ; Orellana et Fauteux, 1998), I’éducation a la conservation des années
50-60 a été recadrée durant les années 70 dans une ERE qui a mis I’accent sur la résolution
de problémes. Avec les années 80, et I’importance accrue des préoccupations économiques
(particulierement apres les crises de 73, 83 et 89), les questions liées & I’environnement ont
été davantage envisagées en regard du développement économique, qui, dans un contexte de
globalisation, constitue désormais la préoccupation prioritaire (Orellana et Fauteux, 1998).
C’est ainsi que I’ERE a été associée a I’éducation pour le développement durable, puis a
I’éducation pour un avenir viable (UNESCO, 1992 ; UNESCO-PNUE, 1996). Dans un autre

%0 Ce document est issu du Colloque de Belgrade organisé par I’lUNESCO et le Programme de Nations Unies pour
I’Environnement - PNUE, 1975.

51 Cette déclaration résulte de la Conférence intergouvernementale sur I’éducation relative a I’environnement,
UNESCO, PNUE, tenue a Thilissi en 1977.

52 histoire officielle de ’ERE est marquée par d’autres grandes rencontres qui ont suivi cette conférence
internationale : les réunions de la Commission mondiale sur I’environnement et le développement, qui aboutissent
au rapport Notre avenir a tous en 1987, la Stratégie internationale d’action en matiére d’éducation et de
formation relatives a I’environnement pour les années 1990, UNESCO-PNUE (Moscou, 1987), la Conférence
mondiale sur I’environnement et le développement (Rio de Janeiro, 1992), le Forum global tenu parallelement a
cette conférence, le Congres mondial sur I’éducation et la communication en environnement et développement,
ECO-ED (Toronto, 1992), la Conférence internationale sur la population et le développement (Le Caire, 1994), le
Forum Planét’ERE (Montréal, 1998) et la Conférence internationale Environnement et société : éducation et
sensibilisation du public a la viabilit¢, UNESCO, EPD (Thessalonique, 1997). La Stratégie mondiale de la
conservation (1980) et les réflexions émises dans les documents du domaine de I’éducation, en particulier
L’éducation: un trésor est caché dedans, de la Commission internationale sur I’éducation pour le vingt et uniéme
siecle (1996) et Alliance pour un monde responsable et solidaire de la Fondation pour le progrés de I’homme
(1997) sont d’autres éléments qui marquent I’histoire de I’ERE.
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courant, durant les années 80, I’ERE s’inscrit progressivement dans le mouvement de critique
sociale avec la socialy critical environmental education (Gonzalez Gaudiano, 1997 ;
Robottom et Hart, 1993 ; Fien, 1993a, 1993b), et dans les tendances associées a la postmo-

dernité.

La proposition de I’éducation relative a I’environnement, de construire une nouvelle signifi-
cation des relations entre les individus et les groupes sociaux, s’enrichit d’une analyse criti-
que des réalités environnementales qui prend en compte les dimensions sociales et éduca-
tionnelles. En ce sens, malgré le cadre officiel qui tente actuellement de retrancher la niche
éducationnelle de I’ERE dans les seuls champs de la science et de la technologie, les six as-
pects essentiels identifiés dans le Traité alternatif sur I’éducation relative a I’environnement
(Conseil de la Terre, 1993) demeurent en vigueur et confirment I’importance de I'ERE

comme facteur de changement. Ces six aspects sont les suivants :

e La mise en évidence des liens entre le milieu biophysique et le contexte socioculturel
révélent I’impact direct et indirect du type de développement sur I’environnement et sur

la qualité de vie et d’étre des générations actuelles et futures ;

o Le role central de I’éducation dans le développement de valeurs en ce qui concerne
I’influence de I’éducation véhiculée par la société, ses institutions et ses membres sur le

comportement individuel et I’agir collectif ;

e Le rble important de I’éducation relative a I’environnement en tant que dimension
intégrante de I’éducation globale et au regard du développement intégral des individus et

des collectivités ;

e L’implication de la communauté dans la transformation de I’éducation pour de
véritables changements sociaux durables, considérant que la recherche de solutions
réelles des problémes environnementaux requiert la participation active de la population
dans les changements pour une éducation qui promeut, non seulement I’acquisition de

connaissances, mais aussi, I’agir responsable ;
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o Le développement de capacités de s’impliquer individuellement et collectivement
dans la conception et la construction d’une société responsable qui propose des for-
mes de développement harmonieuses, viables, durables ;

e L’intégration de I’éducation relative a I’environnement dans les processus pédago-

giques et a tous les niveaux de la recherche en éducation.

Pour mieux saisir la portée de ces énoncés, nous ramenons les principaux éléments de défini-
tion proposées par I’'UNESCO-PNUE, 1978) et synthétisés par Sauvé (1997c) selon lesquels

I’éducation relative a I’environnement :

o Est un processus qui vise le développement des personnes et des communauteés en ce qui
concerne leurs relations avec le milieu de vie et I’environnement global ;

o Est un processus de prise de conscience et d’acquisition de connaissances, de valeurs,
d’attitudes et d’habiletés ;

o Estun processus continu et permanent ;

« Est une dimension fondamentale de I’éducation globale ;

« Implique le développement d’un esprit critique et I’engagement dans des actions indivi-
duelles et collectives, dans la perspective d’une société responsable, viable, plus harmo-
nieuse et respectueuse du milieu ;

« Privilégie une approche interdisciplinaire et systémique.

Selon la formulation des objectifs généraux par I’'UNESCO, I’ERE vise a prendre cons-
cience du milieu et des interrelations entre les personnes, la société et I’environnement ; a
acquérir des connaissances sur I’environnement local et global, sur les problémes environ-
nementaux, les voies de solutions ; a développer des attitudes et des valeurs afin
d’améliorer les relations des personnes et des sociétés avec I’environnement; a développer
des aptitudes et des habiletés, & participer a des actions visant a résoudre les problémes
environnementaux et & produire des transformations pour une meilleure qualité de vie
(UNESCO-PNUE, 1978, 1976) ; elle vise a géneérer le respect, la valorisation et la protec-
tion de I’environnement au présent et a I’avenir, dans un contexte d’équité sociale (Conseil
de la Terre, 1993 ; Sauvé, 1997a ; Torres, 1996).
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L’ERE a été envisagée selon différentes perceptions: comme contenu, comme processus,
comme orientation curriculaire, comme discipline, comme approche holistique (Greenall
Gough, 1993). Elle a été initialement caractérisée par une vision instrumentaliste, principa-
lement centrée sur la résolution des probléemes (notamment par la filiere UNESCO), et qui
fait la promotion de I’écocivisme et de la gestion des problémes environnementaux, pour une
utilisation plus rationnelle des ressources naturelles, pour leur protection, leur conservation,
en vue de maintenir leur potentiel d’exploitation (ibid.). Une tendance alternative de I’'ERE
I’aborde selon une approche intégrale, systémique et holistique, interdisciplinaire, menant a
la construction d’un nouveau type de relation avec I’environnement, stimulant I’émergence
d’une nouvelle sensibilité a I’égard du milieu de vie, développant de nouvelles capacités
d’analyse critique de la réalité, favorisant un agir individuel et collectif plus responsable a
I’égard de I’environnement et du milieu de vie. Cette vision s’inspire des postulats du socio-
constructivisme et de la théorie critique. C’est dans le cadre de cette derniére tendance que se

situe la stratégie de la communauté d’apprentissage.

Un lien étroit peut étre identifié entre cette mouvance de I’ERE et les tendances et rapports de
force associés aux enjeux de pouvoir qui s’exercent au sein des sociétés (Sauve, 1998, 2000 ;
Palmers 1998 ; Fien, 1993Db).

Pour mieux comprendre I’importance de la stratégie de la communauté d’apprentissage en
contexte d’ERE, rappelons les principales problématiques auxquelles répond I’éducation
relative a I’environnement et qui ont été abordées dans ses documents fondateurs. Nous ap-

puyant sur les écrits de Sauvé (1997¢) a cet égard, elles peuvent étre résumées comme suit:

e La dégradation du milieu biophysique par la pollution, la détérioration et I’épuisement
des ressources, qui pese comme une sérieuse menace sur la qualité de vie et la survie ;

e L’aliénation des personnes et de la société en rapport a leur milieu de vie, produit de
I’éloignement de I’étre humain de sa nature originale (Morin et Kern, 1993), la rupture du
lien avec les autres éléments de la biosphére ; la déformation et la perte des valeurs fon-

damentales ;
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e Les limites des conditions d’enseignement-apprentissage traditionnelles caractérisé par la
parcellisation des disciplines et la déconnexion des institutions d’enseignement des

réalités du milieu.

Ces problématiques peuvent étre mieux comprises et abordées si I’on examine les relations

que I’étre humain a développées avec I’environnement et le milieu de vie.

3.4.3 La relation a I’environnement et au milieu de vie dont I’&étre humain fait partie

Nous savons au moins ceci : la terre n’appartient pas
a I’lhomme ; I’lhomme appartient a la terre.

Ce n’est pas I’lhomme qui a tissé la trame de la vie ;
il en est seulement un fil.

Tout ce qu’il fait a la trame, il le fait & lui méme

Chef Seattle

Comme Greenall Gough (1997) I’affirme, I’éducation relative a I’environnement est tribu-
taire des différentes visions du monde reflétant les contradictions et les conflits inhérents aux
differents paradigmes sociaux. Ce sont ces visions qui modélent la relation que les personnes

et les sociétés développent avec I’environnement - milieu de vie.

Le monde de la culture et de I’histoire, qui est exclusivement humain, est récréé de
fagon permanente ; il conditionne les fagons dont I’étre humain confronte ce monde
et fait face a la nature. Par conséquent, il n’est pas possible de comprendre les rela-
tions des étres humains avec la nature sans étudier les conditionnements historiques
et culturels auxquels leurs facons d’agir sont soumises (Freire, 1998, p. 24, traduc-
tion libre).

Selon les choix fondamentaux que nous avons adoptés, I’éducation relative a
I’environnement devrait répondre & une vision du monde qui nous ramene a la posture essen-
tielle de I’étre humain, a celle d’admirateur du monde (ibid.); cette admiration est comprise
dans le sens d’objectiver et d’appréhender le monde comme son champ d’action et de

réflexion, comme facon de le pénétrer lucidement (ibid.). Il s’agit de prendre conscience non
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seulement du cordon ombilical qui nous lie & I’environnement, particulierement a la nature,
mais aussi de notre capacité transformatrice, intégrant la connaissance sensible a la connais-

sance rationnelle du monde.

Mais nous avons parlé ici d’environnement, de nature et de milieu de vie, concepts clés en
éducation relative a I’environnement ; il importe de les examiner pour les clarifier. Ce sont
des notions longuement discutées et au sujet desquelles il existe une diversité de représenta-
tions, associées a différentes perspectives et paradigmes. L’identification des éléments qui les
composent se préte également a une diversité de définitions. Pour les fins de cette étude, nous
nous limitons a ramener sommairement quelques-uns des principaux éléments de clarifica-

tion.

D’un cété, I’environnement a été compris comme étant I’ensemble des éléments biophysi-
ques naturels, abiotiques (air, eau, sol) et biotiques (matiére organique et organismes vi-
vants), couramment appelé nature. Celle-ci fait référence a des milieux biophysiques naturels
n’ayant pas subi d’altérations anthropogéniques. En termes écologiques, nous pouvons y
associer la notion de biosphére ou écosphere, qui inclut I’ensemble des éléments biophysi-
ques et des écosystéme553, reliés par des trames complexes d’interrelations. D’un autre c6té,
la notion d’environnement a intégré les éléments biophysiques transformés par I’étre humain.
Pour mieux saisir cette clarification, il importe d’établir le lien avec la notion de milieu de
vie, qui est I’ensemble formé par I’environnement (éléments biophysiques naturels et trans-
formés) et les éléments socioculturels et historiques (incluant les facteurs anthropogéniques,
comme I’esthétique, la religion, I’économie ou la politique). Leurs relations peuvent étre

représentées comme I’illustre la Figure 13.

5% Nous retenons ici la définition d’écosystéme de Mata et Quevedo (1990) qui le représentent comme un systéme
organisé, structuré et doté de mécanismes d’autorégulation, composé d’une ou des plusieurs communautés d’étres
vivants et un milieu physique, situé dans une zone déterminée.
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Relations anthropogéniques

L’environnement :
Eléments biophysiques naturels et
transformés par I’étre humain

Réseau complexe Eléments socioculturels
d’interrelations et historiques

UDE VIE

Figure 13. Le milieu de vie : un ensemble formé par des éléments biophysiques naturels et
transformés, des éléments socioculturels et historiques et leurs relations dans un espace-
temps donné.

Dans ses travaux, Sauvé (1997a) a défini une typologie des principales représentations com-

plémentaires de I’environnement (Figure 14) :

L’environnement probléme, a résoudre. Il s’agit fondamentalement du milieu
biophysique, support a la vie, menacé par les activités humaines. Pour résoudre les
problemes de détérioration et de nuisance, il est nécessaire de développer de
compétences spécifiques ;

L’environnement ressource, a gérer. C’est le patrimoine biophysique collectif qui est
exploité, qui s’épuise et se dégrade. 1l faut acquérir des compétences pour le gérer en
vue d’un développement responsable et équitable.

L’environnement nature, a apprécier, a respecter, a protéger. Il refére a
I’environnement originel, essentiel, pur, avec lequel il faut apprendre a recréer des rela-
tions afin de mieux étre ensemble avec les autres organismes vivants, en conditions de
biodiversité ;

L’environnement systéme, qu’il faut comprendre pour prendre des décisions. C’est
I’écosystéme incluant les relations écologiques ; il fait référence a I’équilibre
écologique. 1l s’agit de développer la pensée systémique et une vision globale pour
comprendre les complexes réseaux de relations qui font partie de I’environnement

comme systeme ;
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Probléeme
a résoudre

T

Projet Ressource

communautaire a gérer
ot s’impliquer \ /

o UENVIRONNEMEN N Nawre

MI|I6U dg vie a apprécier
(31 Conna'ltre a respecter
a organiser a préserver

Biosphére Systéme
ou vivre ensemble a comprendre pour
a long terme prendre de décisions

Figure 14. Typologie des représentations de I’environnement, d’aprés Sauvé (2000).

e L’environnement biosphére, ou vivre ensemble a long terme. 1l s’agit de Gaia, de
Lovelock (1986), de la terre-patrie, de Morin (dans Morin et Kern, 1993), du monde
fini, de Jacquard. Ici, il importe de développer des compétences en lien avec une

vision holistique, une conscience planétaire et cosmique ;

e L’environnement milieu de vie, a connaitre, a organiser. La localité au quotidien,
incluant les composantes socioculturelles et historiques, avec laquelle il convient de
développer des liens d’appartenance et d’identité ; des compétences sont requises en

vue d’aménager I’environnement ;

e L’environnement projet communautaire, ou s’engager. La collectivité humaine,
sociale, le milieu de vie partagé ou se tissent les relations de convivialité, les
solidarités, la vie démocratique et ou se forgent les processus individuels et collectifs

d’émancipation et de transformation.
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Comme Sauvé le souligne, cette typologie offre une analyse des représentations de

I’environnement qui permet de mieux envisager et comprendre les diverses conceptions de

I’éducation relative a I’environnement. Celles-ci seront également tributaires de la relation

entre le concept d’environnement et celui d’éducation.

A partir de cette typologie de I’environnement, il est possible de mieux comprendre et définir

differents types de relations que I’étre humain développe avec celui-ci. Parmi celles-ci, diver-

ses relations ont pu étre identifiées par Orellana (dans Sauvé et al , 2000):

Des relations d'exploitation des ressources naturelles, comme l'extraction miniére, la
coupe forestiere, la péche, l'agriculture, etc. De telles activités se sont développées de
facon démesurée, le plus souvent au-dela du niveau nécessaire pour répondre aux besoins
vitaux de la population humaine, mais sans toutefois les combler équitablement. Ces re-
lations entrainent le risque d’extinction des ressources non renouvelables et de la détério-

ration, souvent irréversible, des écosystéemes.

Des relations de consommation, qui se traduisent par I'acquisition de biens de consom-
mation naturels ou fabriqués, pour satisfaire différents types de besoins, des plus fonda-
mentaux aux plus superficiels. Les relations de surconsommation (consummisme), se
caractérisent par un excés dans la consommation et I'acquisition d'objets superflus et de
luxe, entrainant un gaspillage écologique des ressources naturelles et de I'énergie, en plus
d’engendrer de la contamination. Ce type de relation est encouragé par un modele social
dominé par les intéréts économiques qui visent la concentration de richesses et de capi-

taux.

Des relations d'élimination, le plus souvent associées a des solutions faciles au probléme
de la gestion des résidus provenant des activités productives, militaires et de consomma-
tion. Le milieu de vie partagé (terrestre, maritime et aérien) s'est progressivement trans-
formé en un immense “ dép6toir ” ou s'accumulent, entre autres, les résidus toxiques,
médicaux, atomiques et radioactifs, principalement produits par les pays fortement in-

dustrialisés.
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o Des relations d'occupation, qui visent a “ occuper ” I'espace de plus en plus, en le trans-

formant et en le modelant, trop souvent au détriment de I'espace vital partagé.

o Des relations d'aménagement du milieu de vie, qui se traduisent par I’occupation diffé-
renciée du territoire et par la mise en place d’infrastructures et de constructions visant a
favoriser et a faciliter le fonctionnement, I'esthétique et la cohabitation. Ce type de rela-

tion engendre cependant trop souvent la destruction et I'enlaidissement du milieu de vie.

o Des relations d'identité, qui sont caractérisées par le sentiment d'appartenance au milieu
de vie et par le sentiment d'en faire partie intégrante. Certaines cultures s'enracinent dans
un lien d'identité tres étroit avec la nature, d'autres se développent dans le creuset d'un

terroir.

o Des relations thérapeutiques, qui se développent avec le milieu naturel ; elles sont as-
sociées au pouvoir préventif, curatif et thérapeutique de celui-ci. Ces relations peuvent se
tisser par le contact direct de I’étre humain avec le milieu naturel ainsi que par

I’utilisation de produits médicaux extraits de celui-ci.

e Des relations de type spirituel, particuliérement avec la nature, qui peuvent se tisser a
travers une approche symboligue ou une imagerie mystique et religieuse. L'étre humain
peut développer dans la nature une cosmologie et y trouver l'inspiration pour alimenter
son esprit et sa créativité artistique. Certaines cultures ont attribué des pouvoirs magiques

et cosmiques aux éléments de la nature.

o Des relations d'apprentissage et de création, qui témoignent de la capacité que posséde
I'étre humain d'apprendre en interaction avec I'environnement, en y construisant des sa-
voirs qu'il cumule, analyse et intégre en vue d'un agir créateur. L'environnement inter-
pelle aussi I'apprentissage de la maniéere d'étre et de vivre ensemble dans un milieu de vie

partagé.
L’identification de ces relations permet de mieux saisir la complexité du défi de I’ERE et de

cerner de fagon plus éclairée les approches et les stratégies éducatives les plus appropriées de

maniere a les adapter aux différents contextes d’intervention.
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3.4.4 Une complémentarité d’approches, différentes perspectives vers une vision inté-
grée en ERE

La reconstruction des relations des personnes et des sociétés avec I’environnement est la

premiére préoccupation de I’ERE. C’est pourquoi I’identification et I’analyse de relations

existantes dans un contexte donné contribuent a enrichir le diagnostic initial de la situation

sur laquelle I’intervention éducative est centrée. Les considérations socio-historiques, dont

les réalités politiques associées a ces relations doivent également étre prises en compte.

A travers son évolution, les pratiques éducatives de I’ERE ont permis de mettre au point et
d’expérimenter une diversité d’approches et de stratégies, en relation avec les fondements
adoptés, les différentes représentations de I’environnement, la perspective de départ (éduca-
tive, environnementale ou pédagogique, selon la classification de Sauvé, 1997 : 19) et
I’analyse des conditions spécifiques de la situation ou I’on intervient. En accord avec la défi-
nition de I’ERE adoptée dans ce cadre théorique, il convient d’envisager des approches sui-

vantes (Sauve, 1997c) :

e Une approche holistique, afin de développer une vision globale des réalités socio- envi-

ronnementales et éducatives ;

e Une approche systémique, de maniére a aborder de fagcon éclairée les interrelations et

les interdépendances dans I’environnement ;

e Une approche expérientielle, stimulant I’expérimentation sur le terrain par la participa-
tion active aux projets, en immersion dans le contexte méme d’intervention en ERE, en

associant action et réflexion (praxis) ;

e Une approche interdisciplinaire, en vue de la convergence, de I’intégration et de la
complémentarité des savoirs des divers champs, pour un meilleur discernement et un agir

éclairé au sujet des problématiques abordées par I’'ERE ;

e Une approche coopérative, qui fait appel au partage, a I'entraide, a I’apprentissage entre

pairs, au dialogue et a la décision collective en lien avec les réalités partagées ;
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e Une approche critique, développant la capacité de raisonner, d’analyser, d’objectiver,
d’évaluer les réalités complexes, tant socio-environnementales qu’éducatives, vers un

agir responsable.

S’inspirant de la démarche de résolution des problémes ainsi que de la méthode de la recher-
che-action et de ses visées de changement (Elliott, 1991), I’ERE propose le développement
des processus d’apprentissage par projets avec la participation des institutions éducatives et
des communautés pour la résolution de problémes socio-environnementaux. En effet, ’'ERE
encourage la création de liens intimes avec la vie quotidienne des localités et des régions ou
les institutions éducatives sont situées. Elle encourage également la prise en compte des
conditions concretes et des problématiques du contexte pour générer des réflexions, dévelop-
per de nouveaux savoirs, une conscience critique et des solutions appropriées a la triple
problématique environnementale, éducative et pédagogique. Nous voyons ici la convergence

avec les propos de la stratégie de la communauté d’apprentissage.

3.4.5 L’éducation relative a I’environnement socialement critique, facteur de chan-
gements socio-environnementaux et communautaires

En tant que dimension fondamentale de I’éducation globale et selon ses visées de reconstruc-

tion du lien entre les personnes, les groupes sociaux et I’environnement, I’ERE agit comme

facteur de changement social par le changement du processus éducationnel (Greenall Gough,

1997).

En s’inspirant de travaux des divers auteurs™, Sauvé (1997c : 292) a identifié dix catégories
différentes de changements associés a I’éducation relative a I’environnement. Nous les résu-

mons comme suit:

5% Entre autres, Robottom (1986, 1987, 1989), Hart (1990. 1991), UNESCO, PNUE (1978), Stevenson (1987).
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Changements dans I’environnement : ces changements sont produits par la résolution
de problémes environnementaux et la mise en ceuvre d’une éco-gestion favorisant le

développement de sociétés responsables ;

Changements chez les personnes et les groupes sociaux : ils se produisent a travers
I’acquisition de savoirs et en apprenant a étre et a faire, en changeant attitudes et com-
portements pour favoriser I’harmonie des relations entre les personnes, la société et

I’environnement ;

Changements dans les systéemes d’éducation : en les rendant plus aptes a répondre aux
défis que posent les sociétés contemporaines, la pertinence et la fonctionnalité de ces
systémes s’améliore. L’ouverture de I’école vers le milieu de vie permet d’aborder la réa-
lité dans sa globalité et sa complexité. L’éducation relative a I’environnement remet en
guestion le cloisonnement disciplinaire et les caractéristiques spatio-temporelles des

systémes actuels ;

Changements dans les curriculums scolaires: a I’école, I’éducation relative a
I’environnement implique I’intégration aux curriculums actuels d’une préoccupation
environnementale, relative a la relation entre les personnes, la société et I’environnement,

de maniére a rendre I’éducation plus pertinente ;

Changements dans la conception de I’apprentissage : la connaissance se développe
par I’interaction entre les personnes et le milieu de vie, par une approche coopérative,
adoptant une démarche expérientielle d’apprentissage qui implique I’exploration a partir

d’une situation concréte, significative, I’expérimentation active et I’action réflexive ;

Changements dans les pratiques pédagogiques : I’éducation relative a I’environnement
donne lieu a un Vvéritable mouvement éducationnel qui favorise des approches, des
stratégies et des modeéles différents de ceux de la pédagogie traditionnelle. Elle adopte la
pédagogie de terrain, de découverte, de projets, de résolution de problemes ; les situations
pédagogiques sont organisées de maniére a favoriser les interactions entre le sujet,

I’objet, I’agent et le milieu. La planification y est prévue en écogestion ;

Changements dans la formation des enseignants: [I’éducation relative a

I’environnement concgoit la formation des enseignants comme un processus de
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développement professionnel, de participation dans un processus continu de recherche-
action et de réflexion. La formation intégre la valorisation de savoirs et d’expériences
personnelles, favorise I’autonomie et la responsabilité dans I’apprentissage, propose
I’apprentissage coopératif a partir de I’échange des réflexions, des découvertes, des syn-
theses et des expériences ; elle stimule le développement d’habiletés d’enquéte, de re-
cherche et de réflexion critique en rapport avec les realités environnementales et I’action

pédagogique ;

Changements dans les pratiques habituelles de recherche : I’éducation relative a
I’environnement favorise le développement d’une recherche critique, axée sur
I’intersubjectivité qui considére les aspects contextuels, expérientiels, et uniques des réa-
lités et des situations pédagogiques étudiées et qui favorise les transformations sociales et

éducationnelles nécessaires ;

Changements dans les pratiques de développement : le développement de I’éducation
relative & I’environnement fait appel a la collaboration entre spécialistes, gestionnaires et
praticiens dans une démarche commune de recherche-action qui favorise I’émergence

d’un processus de changement autour d’une signification commune ;

Changements dans les pratiques d’évaluation des processus et des apprentissages :
en cohérence avec I’importance de ses dimensions sociale et affective, I’éducation rela-
tive a I’environnement propose la participation de tous les acteurs aux démarches
d’évaluation, qui sont de nature formative et continue ; cette participation se fait dans une
perspective critique, par des approches diverses, dont les approches ethnographique et

phénoménologique.

Parmi les principaux apports a I’éducation fondamentale, I’ERE contribue au développement

personnel par le role qu’elle joue dans les processus identitaires ; ceux-ci sont créés par le

développement de liens avec le milieu de vie. La prise en charge de la réalité et I’apport au

développement qualitatif du milieu sont tributaires également d’un processus de maturation,

en lien avec le développement de I’autonomie et de la confiance en soi.
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L’ERE contribue aussi au développement social par un engagement qui stimule I’entraide, la
coopération, le respect, la solidarité, le développement des habiletés communicationnelles et
de vie démocratique (négociation, prise de décision collective) en vue d’un agir conjoint dans
un milieu partagé. Elle encourage également le développement du sens de la responsabilité
individuelle et collective pour une éthique de la responsabilité a I’égard du milieu de vie par-

tage.

3.4.6 La communauté d’apprentissage en éducation relative a I’environnement

He aprendido que todo el mundo quiere vivir en la cima de
la montafia, sin saber que la verdadera felicidad esta
en la forma de subir la escarpada®™

Gabriel Garcia Marquez

A partir de ces éléments théoriques, nous pouvons dégager les perspectives prometteuses que
la stratégie pédagogique de la communauté d’apprentissage offre pour la mise en ceuvre d’un
processus d’éducation relative a I’environnement. La relation constructive entre les institu-
tions éducatives des milieux formels et non formels et les communautés est privilégiée par
I’ERE ; elle peut se concrétiser a travers la structure de la communauté d’apprentissage (Fi-
gure 15). Le processus d’apprentissage collectif que celle-ci envisage crée des conditions
favorables au développement d’un processus optimal d’éducation relative a I’environnement,
optimisant chacun des aspects et des étapes que celle-ci implique : la découverte du milieu de
vie, la prise de conscience des interrelations existantes dans le milieu, le diagnostic de la si-
tuation du milieu de vie, la création de projets d’amélioration du milieu de vie. Ces quatre
étapes peuvent étre développées en intégrant les approches pédagogiques proposees par la
communauté d’apprentissage, soit les approches dialogique, collaborative, coopérative, inter-
disciplinaire, praxique, expérientielle, critique, holistique et systémique, mettant en évidence

la convergence entre celles-ci et la démarche globale optimale que I’ERE privilégie.

% «Jai appris que tout le monde veut vivre sur la cime de la montagne, ignorant que le véritable bonheur se trouve
dans la fagon de monter I’escarpement” (traduction libre).
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Milieu de vie

Communauté
d’apprentissage

Institution educative Une relation constructive

Partage autour
d’un projet commun

Contexte spécifique
Socio-environnemental
Culturel
Historique

Figure 15. Une relation constructive entre I’institution éducative et la communauté a travers
la communauté d’apprentissage.

Rappelons que la communauté d’apprentissage valorise la co-construction de la connaissance
et que, par sa structure, elle vise a créer les meilleures conditions possibles pour que ce pro-
cessus ait lieu, valorisant la dimension sociale des processus d’apprentissage pour mieux se
mettre en lien avec le monde. L’ accent est ainsi mis sur les relations cognitives, affectives et
sociales dont le développement est, entre autres, encouragé par la mise en commun, le par-
tage, la coopération, I’enracinement de I’agir commun dans les réalités, I’intégration de

I’action et de la réflexion, la résolution de problémes.

La communauté d’apprentissage crée des conditions pour le changement dans les relations
avec les autres personnes. L’accent y est mis sur les relations sociales de maniére a renforcer
les liens d’identité et d’altérité et, a travers cette dynamique, de renouer des relations avec le
milieu de vie et I’environnement. Un processus dialectique de construction du rapport au
monde est privilégié. Les valeurs qui y sont révélées dont celles d’appartenance, d’identité
(Figure 16), de respect, de solidarité et de responsabilité se développent a I’égard des autres,
au sein du groupe qui forme la communauté d’apprentissage et a I’égard du milieu ou elle se

situe.
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A I’égard de la communauté
d’apprentissage

PROCESSUS IDENTITAIRES

Construction de sentiments d’appartenance

A I’égard du milieu

M de vie partagé

Figure 16. La communauté d’apprentissage en ERE et le développement des processus iden-
titaires.

La communauté d’apprentissage en ERE apparait comme un contexte dans lequel se situe la
problématisation de la relation entre I’étre humain, son groupe social d’appartenance et
I’environnement; le processus d’apprentissage que s’y développe crée des conditions opti-
males de développement de la conscience de la réalité sociale et environnementale. La mise
en ceuvre du projet commun et la réalisation du changement planifié conjointement favorisent
I’approfondissement de cette conscience, ainsi que le passage a une nouvelle condition, se
caractérisant par la construction de nouvelles connaissances au cceur de I’action. Ceci corres-
pond a une appropriation de la position gu’occupe chacun des membres de la communauté

d’apprentissage dans leur “ici” et “maintenant”.

Soulignons également les multiples et complexes transformations qui peuvent s’opérer au
cceur de la communauté d’apprentissage en ERE et qui ménent a I’émergence d’une culture
interne. Celle-ci sera le fruit d’un parcours partagé confrontant des difficultés d’ordre divers

répondant aux défis qui se posent (d’ordre éducatif, socio-environnemental ou autre).

Comme nous I’avons indiqué, il s’agit d’un cheminement de maturation et d’apprentissage
collectif, qui permet de pénétrer chaque fois davantage et plus lucidement la réalité, de

I’admirer, c’est-a-dire de I’appréhender, d’en faire une nouvelle lecture, de découvrir ses
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interrelations, de la comprendre, de se I’approprier, de I’objectiver comme lieu ou I’agir et la

réflexion se déroulent (Freire 1999, p. 33).

Développement
d’habiletés, d’attitudes, des
comportements et des
valeurs en relation au
milieu de vie

Approches intégrées
complémentaires

Développement de capacités
d’argumentation et de

Construction de savoirs

Collaborative

Slgnlf|§n§5, contgxt_ugls, Dialogique réflexion critique sur la
associés a une réalité Holistique réalité du milieu de vie
concréte Systémique
Expérientielle
Praxique

Coopérative
Interdisciplinaire
Critique
Résolutique

Communauté d’apprentissage

Projet commun dans un groupe structuré

Dans yn milieu de vie pal't%lgé

A travers une dynamique de

Développement
communautaire et
résolution de problémes
socio-environnementaux

Mise en commun, partage
Aide mutuelle, réciprocité
Enrichissement mutuel
Créativité individuelle et collective

Complémentarité, synergie
Négociation, prise collective de décisions
Vie démocratique
Respet, solidarité

Engagement

Responsabilité

Engagement dans un
processus de changement
professionnel, personnel
pédagogique, éducationnel,
socio-environnemental

Développement de sentiments
d’appartenance et d’identité a
I’égard du milieu de vie

Figure 17. Les perspectives de la communauté d’apprentissage en ERE.
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Ainsi, le lien avec le milieu de vie et ses composantes culturelles et naturelles devient plus
évident, ce qui favorise le développement d’une conscience accrue de la relation existante
entre les personnes et I’environnement, dont en particulier de leur propre milieu de vie. Le
sentiment de faire partie du systeme plus global émerge ou se rend plus évident
paralléllement a la prise de concience du développement de capacités de transformation de la
réalité.
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Chapitre IV

UNE ETUDE DE CAS : LE PROJET EDAMAZ

Educacion ambiental
para construir un mundo mejor >

EDAMAZ

Dans les deux chapitres suivants, nous nous proposons d’illustrer la stratégie de la commu-
nauté d’apprentissage en présentant un cas concret, que nous décrirons et analyserons de ma-
niére interprétative et critique. Au chapitre 1V, nous présenterons le cadre dans lequel cette
expérience de communauté d’apprentissage s’est déroulée : le projet EDAMAZ - Education
relative a I’environnement en Amazonie, dont nous cernerons les caractéristiques principales,
le sens et les particularités, dégageant les conditions qui favorisent I’émergence d’une com-
munauté d’apprentissage. Au chapitre V, nous nous concentrerons sur EDAMAZ comme
expérience de communauté d’apprentissage, en abordant les éléments qui nous ont menée a la

définir comme telle.

Rappelons que cette étude de cas nous permet non seulement d’illustrer la communauté
d’apprentissage, mais contribuera également a valider et a enrichir les premiéres synthéses

théoriques issues de la recension d’écrits.

Au chapitre précédent, nous avons présenté, en effet, un ensemble d’éléments théoriques
relatifs a la communauté d’apprentissage. Ces éléments ont été d’abord construits en nous
appuyant sur I’anasynthese de textes repérés par une recension d’écrits. Mais I’élaboration
d’une premiére synthése théorique qui nous a permis d’identifier les éléments formels, axio-
logiques, explicatifs et praxiques de la communauté d’apprentissage, et de la structurer en
tant que stratégie pédagogique, s’est progressivement nourrie des observations et des appren-

tissages réalisés a travers I’étude de cas, plus spécifiquement par I’observation participante

% «Education relative & I’environnement pour construire un monde meilleur” (traduction libre).
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(initiée, comme nous I’avons déja signalé, parallélement & la réalisation du volet théorique).
Par I’étude systématique du cas que nous abordons ici, nous voulons illustrer une expérience
concrete de communauté d’apprentissage ancrée dans une réalité spécifique. Nous visons a
identifier et & analyser les conditions de sa mise en ceuvre, mettant en évidence les difficultes,
les limites et les enjeux, plus spécifiquement dans un contexte d’éducation relative a
I’environnement. Les motivations, les intéréts, les représentations, les attentes et les appren-
tissages des membres sont également abordés. Pour cela, rappelons que nous nous appuyons

sur les données issues des stratégies suivantes :

e L'observation participante de la situation vécue collectivement qui a permis de dévelop-
per un dialogue avec les membres. La chercheure était en effet activement impliquée au
ceeur du projet dans 1’équipe de coordination générale, et de ce fait, dans toutes les acti-
vités du projet, notamment dans les rencontres internationales de I’équipe EDAMAZ (un
séminaire et quatre ateliers internationaux) ; cette situation a permis une démarche conti-

nue d’observation formelle et informelle.

e L’enquéte individuelle auprés de chaque membre sous forme de questionnaire a ques-

tions ouvertes.

o Des groupes de discussion avec chacune des équipes nationales et avec I’équipe interna-

tionale.

o Des entrevues individuelles aupres des professeurs, des étudiants, des professionnels de
recherche et du personnel administratif, membres de la communauté d'apprentissage du
projet EDAMAZ.

e L’analyse des rapports du projet EDAMAZ : les rapports internationaux annuels et se-
mestriels d’activités, les rapports nationaux d’étape et annuels, les rapports d’atelier, les
rapports d’évaluation a mi-terme et finale aux niveaux national et international du

comité d’évaluation externe.
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Tel que signalé au chapitre portant sur la méthodologie, nous avons fait le choix du cas en
nous appuyant sur une définition de départ de la communauté d’apprentissage, que nous
rappelons ici. Celle-ci correspond essentiellement & une stratégie pédagogique cadre laquelle,
a partir d’un point de vue socio-constructiviste, intégre un ensemble d’approches et de straté-
gies pedagogiques spécifiques et complémentaires qui favorisent le co-apprentissage et dont
la mise en ceuvre se réalise au sein d’un groupe de personnes qui s’associent autour d’un ob-
jectif commun d’apprentissage. Une dynamique de dialogue se développe pour apprendre
ensemble, les uns avec les autres, les uns des autres, pour résoudre un probléme ou pour
construire un projet commun. La participation active dans un processus d’échange d’idées, de
coopération, de discussion, de confrontation et de négociation créée des conditions pour la
complémentarité et la synergie des apports des participants et la construction de connaissan-
ces signifiantes et pertinentes au regard du contexte. Ce dernier pouvant étre, entre autres,

celui du milieu de travail, du milieu d’étude ou du milieu de vie.

Tel qu’annoncé, en nous appuyant sur cette définition, nous avons choisi d’étudier le cas du
projet international EDAMAZ - Education relative & I’environnement en Amazonie, notre
intérét étant particulierement centré en effet sur I’éducation relative a I’environnement, do-
maine de recherche et d’intervention dans lequel est ancrée notre trajectoire de recherche. Ce
choix est particulierement pertinent, puisque la littérature ne témoigne d’aucun écrit ni des-
criptif, ni interprétatif, ni critique d’un tel cas. Nous avons donc retenu le projet EDAMAZ
parce qu’il permet d’illustrer une expérience de communauté d’apprentissage dans un

contexte d’éducation relative a I’environnement.

Dans ce chapitre IV, nous présenterons le projet EDAMAZ - Education relative a
I’environnement en Amazonie, afin de mieux situer le cadre dans lequel se développe la dy-
namique de communauté d’apprentissage qui sera présentée au chapitre suivant. A partir des
documents officiels du projet, nous aborderons en premier lieu quelques éléments qui per-

mettent de retracer :
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e Le contexte de son émergence ;
e Sa structure ;

e Ses participants ;

e Ses buts et objectifs ;

e Ses activités ;

e Sastratégie globale ;

e Sa pertinence.

4.1 Contexte d’émergence et structure du projet EDAMAZ

La présentation de I’origine, du contexte d’émergence et de la structure ’EDAMAZ, que
nous abordons dans cette section, permet de mieux saisir les particularités et la spécificité de
I’expérience de communauté d’apprentissage qui s’y est développée. Nous soulignons égale-
ment I’intérét de ce projet a la fois dans une perspective environnementale, éducationnelle,

pédagogique, sociale et stratégique.

Le projet EDAMAZ prend forme suite a la détermination croissante de nombreux organismes
régionaux, nationaux et internationaux (dont des institutions éducatives), d’agir pour faire
face a la situation alarmante de I’environnement (EDAMAZ, 1996). Le bilan global de santé
de la planéte, publié dans le document de la Commission mondiale sur I’environnement et le
développement, le Rapport Brundtland (CMED, 1987), dresse un sombre tableau des consé-
guences de l'activité humaine sur le milieu de vie présentant les problemes de pollution at-
mosphérique, de désertification, de surpopulation, de surconsommation, de pénurie d'eau, de
pauvreté et de sous-développement. Ce rapport reprend des éléments déja évoqués précéde-
ment depuis le bilan de la “Croissance Zero” du Club de Rome en 1972 au moment de la

premiére conférence mondiale sur I’environnement humain a Stockholm.
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Face a cette situation environnementale globale de plus en plus critique et préoccupante et de
I’urgence d’une intervention concertée des organismes gouvernementaux et non gouverne-
mentaux, un important mouvement de mobilisation sociale a repris forces au début des
années 90. C’est dans cette foulée qu’ont lieu les rencontres du Sommet de la Terre® et du
Forum global®® sur I’environnement et le développement, tenues a Rio de Janeiro au Brésil,
en 1992. Ces événements marquent une étape importante dans la trajectoire de I’éducation
relative a I’environnement. Ils représentent également des moments significatifs d’échange,
de réflexions et d’analyses relatives a I'état de I'environnement, de son lien avec le déve-
loppement et des actions nécessaires pour faire face aux enjeux associés a celui-ci, menant a
I’adoption d’accords internationaux et d’actions communes a cet égard. Les orientations
issues de ces rencontres demeurent encore aujourd’hui en vigueur, méme si on observe que

peu d’actions ont été mises en ceuvre jusqu’ici.

C’est au lendemain de ces événements qu’a lieu la “ Conférence Sud-Sud sur les milieux
humides tropicaux ”, tenue a Manaus (Brésil), coordonnée par Ignacy Sachs, sous I’égide de
I’TUNESCO et de I’Université de Nations Unies, d’ou est issue la proposition d’un projet
d’éducation relative a I’environnement pour I’Amazonie (EDAMAZ, 1994). Le directeur de
I’Institut de sciences de I’environnement de I’UQAM59, le président du Réseau des univer-
sités amazoniennes - UNAMAZ®, le directeur de I’Instituto de Educacédo de I’Universidade
Federal de Mato Grosso et le directeur du Consortium réseau d’éducation a distance-CREAD,

participants a cette conférence, manifestent a ce moment I’intérét de faire converger leurs

57 Conférence des Nations Unies sur I’environnement et le développement, ou Sommet de Rio, de laquelle est né le
Plan vert planétaire, le Plan d’Action 21.

%8 Rencontre des ONG sur I’environnement et le développement, tenue en paralléle au Sommet de Rio et connue
aussi comme le Conseil de la Terre. De cette rencontre est issu un ensemble de traités alternatifs, dont le Traité sur
I’éducation relative a I’environnement : L’éducation environnementale pour des sociétés durables et une
responsabilité globale.

% | "Université du Québec & Montréal est membre du réseau UNAMAZ & travers son Institut de sciences de
I’environnement, par son apport particulier dans ce domaine, qui se manifeste notamment en participant & une
dynamique amazonienne.

80 Ce réseau est formé suite a la signature du Traité amazonien de coopération, en 1978, par huit pays de la région,

dont le Brésil, la Bolivie, la Colombie, I’Equateur, la Guyenne, le Pérou, le Venezuela et le Surinam.
Postérieurement, 91 universités ont joint ce réseau.

166



efforts vers un projet éducatif visant “a contribuer a mettre frein au processus de détériora-
tion de I’environnement et a améliorer la qualité de vie” (ibid.), suivant les intentions ex-
primées lors du Sommet de la Terre et du Forum global de 1992. Le rble déterminant
d’UNAMAZ dans un projet d’éducation relative a I’environnement en Amazonie est souligné
a cette occasion, considérant la mission éducative de ce réseau et son apport au développe-

ment socio-environnemental de la région amazonienne :

Le réscau UNAMAZ vise a apporter une réponse institutionnelle aux graves
problemes communs, comme la déforestation, la destruction de la biodiversité ou la
pollution des eaux, dont le diagnostic est partagé par ses membres [...]. D’autre
part, la reconnaissance par les gouvernements des régions amazoniennes que les
universités, a travers leurs missions de formation, recherche et services a la collecti-
vité, sont une clé majeure de la résolution des problémes collectifs, crée des condi-
tions globales d’actions concertées, Iégitimes et viables (EDAMAZ, 1994, p. 1).

Les efforts que ces intervenants universitaires souhaitaient investir se sont centrés dans le
champ spécifique de I’éducation relative a I’environnement, “comme stratégie essentielle et
complémentaire a la mise en place de programmes de revalorisation des écosystemes naturels
et transformés et visant a aider les populations de ces régions a acquérir les connaissances et
les savoir-faire qui leur permettront d’entreprendre des actions éducatives pertinentes et
efficaces (...) vers un agir responsable a I’égard de leur environnement” (ibid., p. 2). Ainsi, a
la X® Réunion du Comité central d’UNAMAZ, du 16 au 20 mars 1992 & Santa Cruz en Bo-
livie, a laquelle participait également la rectrice de I’Universidade Federal de Mato Grosso,
un accord de partenariat inter-universitaire s’est concrétisé autour de la décision de la mise en
ceuvre d’un projet international de formation d’agents d’éducation dans le domaine de
I’éducation relative a I’environnement. Une entente est alors formalisée en vue de ce que I’on
appelait un plan pilote de formation en ERE avec quatre universités, dans la perspective
d’élargir postérieurement I’expérience aupres des autres institutions membres d’UNAMAZ
(EDAMAZ-Bolivie, 2001).
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4.2 Structuration du projet

C’est au sein du réseau UNAMAZ que le choix des partenaires latino-américains qui feraient
partie de ce projet a été fait, de concert avec I’Université du Québec & Montréal, responsable
du projet. Ainsi, trois universités, I’Universidad Auténoma “Gabriel René Moreno™®, de la
Bolivie, I’Universidade Federal de Mato Grosso®, du Brésil et I’Universidad de la Amazo-
nia®, de la Colombie ont formalisé leur participation au projet et ont identifié les structures
universitaires d’accueil pour le projet. Les autorités universitaires signataires de I’entente de
partenariat ont nommé des professeurs, choisis selon leur trajectoire et leur engagement, pour
prendre la responsabilité de la coordination du projet dans chacune de ces institutions. La
coordination générale, a I'UQAM, a été assignée par I’Institut des sciences de
I’environnement a une professeure chercheure ayant une expertise dans le domaine de
I’éducation relative a I’environnement. Celle-ci a assumé le leadership des travaux jouant un
role fondamental tout au long du processus comme gestionnaire, pédagogue et spécialiste en
ERE.

Une équipe internationale de travail s’est ainsi formée, intégrant les quatre responsables de
chacune des universités participantes, créant une structure opérationnelle de concertation
(Grégoire, 1997) et constituant le noyau de la communauté d’apprentissage qui allait

progressivement se développer.

81 La UAGRM a été créée en 1880 et accueille plus de 15 000 étudiants, dans une trentaine de programmes
d’études. L’éducation relative a I’environnement fait partie des axes prioritaires de I'université et de ses
interventions en milieu urbain et peri-urbain défavorisé. Elle est située dans la ville de Santa Cruz de la Sierra, en
Bolivie.

82 |La UFMT est une université multi-campus créée en 1970. Le campus principal est situé & Cuiab4, Etat de Mato
Grosso, Brésil. Elle accueille plus de 7000 étudiants dans une cinquantaine de programmes d’études, dont un
programme de doctorat en écologie et conservation de la biodiversité. Elle a développé un profil de recherche en
éducation et environnement a son Instituto de Educacéo.

8 La Universidad de la Amazonia a obtenu son statut d’établissement universitaire en 1982 ayant fonctionné
depuis 1968 comme institut technique universitaire. Elle accueille prés de 2000 étudiants dans une dizaine de
programmes d’études. Elle a le mandat de contribuer au développement de la région amazonienne, ainsi que de
promouvoir la protection des ressources de cette région. Cette institution est localisée dans la ville de Florencia,
dans le département de Caqueta, Colombia.
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Déja a cette phase, il est possible de constater qu’une intention commune est définie ainsi
qu’un objectif vers lequel se consolide la volonté commune. Cette équipe, répondant a la res-
ponsabilité assumée, démarre les travaux afin de donner forme au projet envisagé de déve-
loppement de programmes de formation en ERE dans chaque institution latino-américaine

partenaire du projet.

Un appui financier initial a été obtenu de la part de I’Organisation universitaire Interaméri-
caine - OUI, de méme que des appuis logistiques et institutionnels de la part du Consortium
d’Education & Distance - CREAD, du réseau UNAMAZ et de I’UQAM, pour la réalisation de

travaux exploratoires vers la concrétisation d’un projet commun.

Ainsi se tissent et commencent a se consolider les premiers liens de collaboration entre les
universités participantes, et au sein de I’équipe des professeurs responsables, autour d’un ob-
jectif global qui consiste a concevoir un projet, préalablement défini comme un projet de
formation de formateurs. La structuration du projet EDAMAZ peut alors étre illustrée par les

trois phases suivantes (Figure 18) :

e Premiere phase : convergence d’intéréts et identification du champ d’intervention ;
e Deuxiéme phase : entente de partenariat interuniversitaire ;

e Troisieme phase : formation de I’équipe interuniversitaire de départ, conception du

projet.

En Bolivie, EDAMAZ niche au siége régional du Réseau UNAMAZ, lequel est établi comme
centre de recherche® a I’Universidad Auténoma “ Gabriel René Moreno ” (UAGRM). C’est

a partir d’UNAMAZ que se gére et se consolide la participation des différentes unités

® Daprés le rapport final d’activités de I’équipe EDAMAZ-Bolivie (2001), c’est dans UNAMAZ que sont
centralisés en grande partie, les travaux orientés vers I’Amazonie bolivienne de I’Universidad Auténoma “Gabriel
René Moreno”.
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académiques (EDAMAZ-Bolivie, 2001) et a partir duguel EDAMAZ-Bolivie rayonne vers

les différentes unités académiques et instances universitaires de la région.
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Figure 18. Phases de structuration du projet EDAMAZ.

Au Brésil, le projet EDAMAZ niche a I’Instituto de Educacdo qui existe depuis 1992 a

I’Universidade Federal de Mato Grosso et plus particulierement, au Departamento de ensino
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e organizacdo escolar (Département d’enseignement et organisation scolaire) auquel est
rattachée la coordonnatrice d’EDAMAZ-Brasil (EDAMAZ-Brasil, 2001) et ou ceuvrent envi-

ron 30 professeurs.

Dans le cas de la Colombie, EDAMAZ niche a la Faculté de sciences de I’éducation de
I*‘Universidad de la Amazonia, ayant un lien administratif direct avec le Conseil Académique

de I’Université et le rectorat.

Pendant environ deux années, I’équipe de coordination, formée par les professeures respon-
sables de chacune des universités, a travaillé conjointement a distance et s’est réunie en ate-
lier en vue de préciser le projet commun et de présenter une demande de financement. Dans

cette perspective, les travaux suivants ont été réaliseés :

e Un diagnostic de la situation éducationnelle des institutions partenaires et particuliere-

ment de la situation de I’'ERE dans les régions d’attache ;

e Un diagnostic des principaux problémes environnementaux et socio-environnementaux

de la région amazonienne ;
e L’élaboration des principales lignes directrices d’un programme d’ERE a développer ;

e L’identification des principaux enjeux associés au développement d’un programme
d’ERE.

Ces travaux ont permis d’élaborer une Esquisse d’un programme cadre de formation des
enseignants de la région amazonienne en ERE (EDAMAZ, 1994). A cette époque plusieurs
avenues de développement du projet ont été explorées dont notamment la perspective de tra-
vail en partenariat avec la University of Pennsylvania, a travers le CREAD, mais ces explo-

rations ce sont avérées infructueuses.
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A partir de cette esquisse de 1994, et ayant identifié I’ Agence canadienne de développement
international (ACDI) comme organisme aupres duquel une demande de subvention serait
soumise, une nouvelle proposition a été élaborée. L’idée initiale du développement d’un pro-
gramme cadre de formation des enseignants du primaire s’est élargie a un projet plus global
de renforcement institutionnel en éducation relative a I’environnement dans le cadre du Pro-
gramme de partenariat universitaire en coopération et développement (PPUCD) de
I’ Association des universiteés et colléges du Canada — AUCC (programme subventionné par
I’Agence canadienne de développement international), ce qui a eu un effet structurant et
donna une signification encore plus riche au projet EDAMAZ. Selon cette nouvelle formula-
tion et la perspective de renforcement institutionnel mise de I’avant, la proposition prit plus
d’envergure. Ce projet a été présenté par 'UQAM a I’AUCC, en vue de I’obtention des
appuis financiers nécessaires a sa réalisation. Le r6le particulier de leadership de la coordina-
tion générale d’EDAMAZ a I’élaboration de la proposition présentée est a souligner. Cette
démarche a recu la subvention escomptée et depuis 1996, le projet a pu amorcer une riche

trajectoire de travail collaboratif au niveau international.

Une fois I’appui financier assuré, une entente a été signée entre les autorités administratives
des universités partenaires pour formaliser I’accord de travail conjoint et confirmer les
apports de chacune des institutions. L’entente engage chacune des parties a assurer les condi-
tions institutionnelles permettant d’assurer le déploiement du projet ; en particulier, il
s’agissait d’offrir aux professeurs des conditions de travail adéquates afin que le projet puisse
se développer normalement. Une telle entente est également essentielle comme mécanisme
de responsabilisation des autorités universitaires face au projet et a ses objectifs. Ceci s’est
avére particulierement crucial dans le contexte de changement d’administrations universitai-
res, suite aux élections au sein des institutions partenaires (qui ont eu lieu durant le parcours
d’EDAMAZ). Les activités du projet ont en effet subi I’impact d’un contexte universitaire
parfois conflictuel, reflet d’une situation plus globale de crise, notamment des universités

publiques, risquant de mettre en jeu parfois les ententes adoptées.
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4.3 Buts et objectifs du projet EDAMAZ

Le but du projet est étroitement associé aux réalités socio-environnementales de la région

amazonienne. EDAMAZ se propose de:

Contribuer au développement des compétences et de valeurs visant I’engagement
critique des populations dans la résolution des problémes environnementaux et le
développement de communautés harmonieuses et responsables (...). Une attention
particuliére est mise a la question des rapports homme - femme, et particulierement a
la promotion du rdle des femmes (EDAMAZ, 1997, p. 2).

L’objectif général, tel que signalé dans le dépliant officiel (voir Annexe 2) du projet, est celui
du “développement d’agents d’éducation de la région amazonienne en matiére d’éducation
relative a I’environnement” (ibid), en particulier dans les régions rurales et urbaines défavo-
risées de I'Amazonie (EDAMAZ, 1995).

4.4 Activités du projet

Plus spécifiqguement, d’aprés les documents officiels du projet, EDAMAZ vise a développer
trois programmes universitaires de formation en ERE dans chacune des universités partici-
pantes (Figure 19). La conception et la mise en ceuvre de ces trois types de programmes sont

envisagés dans la perspective d’une dynamique rétroactive d’enrichissement mutuel.

e Un programme de formation continue des équipes universitaires responsables du projet
(les membres de la communauté d’apprentissage d’EDAMAZ) dont I’objectif est d’une
part, la formation a I'éducation relative a I'environnement et d’autre part, la formation au
développement et & la gestion de programmes de formation de formateurs ; ce pro-
gramme est centré sur le développement de compétences en design curriculaire et en re-

cherche dans le domaine de I’ERE.
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Un programme de formation d'animateurs pédagogiques avec spécialisation en animation
sur des sites école-communauté®® (FAPEA) ; ce programme s'adresse aux acteurs du
monde de I'éducation et des organismes gouvernementaux, non gouvernementaux et
communautaires ; la formation est axée sur le développement des compétences en ma-
tiére de recherche - intervention et plus spécifiquement, en animation de projets au sein

des milieux scolaires et communautaires.

Programme de formation
d’animateurs pédgogiques
FAPEA

Programme de formation
continue des équipes
professorales EDAMAZ

Etroite interrelation
Dynamique d’enrichissement
mutuel

Programme de formation a
distance d’enseignants
du primaire
FADEA

Figure 19. Trois programmes universitaires en éducation relative a I’environnement.

Un programme de formation continue a distance des enseignants du primaire, axé sur un
processus de recherche-action participative pour la résolution de problémes communau-
taires, sur les sites mémes de leur pratique éducative quotidienne (FADEA) ; les anima-
teurs formés dans le programme FAPEA accompagnent les enseignants dans la démarche
de FADEA, encadrés par I'équipe universitaire responsable. Ce programme est axé sur le
développement de projets socio-environnementaux en partenariat entre I’école et les

membres de la communauté (parents, membres d’ONG, ou d’OG).

85 Ce terme, adopté dans le cadre du projet EDAMAZ, désigne un lieu ou un espace de travail en partenariat entre
les membres de I’école et ceux de la communauté du milieu de vie partagé.
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Comme support aux activités de formation, EDAMAZ a prévu le développement de centres
de documentation en ERE avec un systtme de prét a distance aux participants des

programmes sur les sites école-communauté.

Le projet EDAMAZ inclut également I’octroi de bourses d’études de maitrise en éducation,
avec spécialisation en ERE, a I’Université du Québec a Montréal, a trois étudiants des pays
partenaires, un par pays (EDAMAZ, 1995). Selon les ententes adoptées, ces étudiants
rejoignent les équipes du projet dans leurs pays respectifs au terme de leurs études, de ma-

niére a renforcer et a contribuer aux activités d’EDAMAZ.

Finalement, la stratégie globale de formation inclut aussi la réalisation de séminaires et
d’ateliers visant entre autres a stimuler la mise en réseau et le partenariat entre les divers
agents d’éducation impliqués dans les programmes EDAMAZ et autres acteurs de I’ERE aux
niveaux régional, national et international (EDAMAZ, 1997, p. 2). Selon cette stratégie, le
projet est étroitement associé a un processus de recherche collaborative (Desgagné, 1997)
dans lequel les équipes universitaires sont collectivement responsables du design et de la
mise en ceuvre des programmes et de la production de matériel pédagogique. Une approche
de travail collaboratif est également adoptée pour les diverses situations d’enseignement et
d’apprentissage dans le cadre des programmes FAPEA et FADEA. Nous reviendrons plus

loin sur le processus de formation.

Les caracteristiques de cette stratégie globale qui associe formation, recherche et intervention
et qui privilégie I’approche collaborative sont énoncées dans la proposition initiale déposée a

I’AUC. Cette proposition est devenue I’un des documents fondateurs du projet.
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4.5 Pertinence environnementale, éducative et pédagogique et stratégique du projet
EDAMAZ

Nous pouvons dégager I’intérét du projet EDAMAZ fondamentalement a partir de cinqg di-

mensions principales : environnementale, éducative, pédagogique, sociale et stratégique®.

4.5.1 Pertinence environnementale

Par sa spécificité en éducation relative a I’environnement, EDAMAZ ouvre des perspectives
de développement de connaissances, d’habiletés, d’attitudes, de valeurs et de compétences,
plus spécifiquement de compétences environnementales, qui favorisent I’amélioration des
relations des personnes et des groupes sociaux a I’égard de I’environnement. Parmi les com-
pétences visées, il y a celles qui sont liées a la résolution des problémes environnementaux et
a la gestion environnementale, en particulier, savoir réaliser des diagnostics de la situation
socio-environnementale régionale et locale, incluant I’identification des problémes et la prio-
risation de ceux-ci en fonction des besoins des populations et des perspectives de développe-
ment bio-régional ; savoir chercher des solutions, mettre en ceuvre des projets d’intervention
et exploiter des technologies alternatives. Les projets développés dans le cadre ’EDAMAZ

visent I’amélioration des conditions de vie.

4.5.2 Pertinence éducative

Au plan éducatif, soulignons que le projet EDAMAZ se situe dans une mouvance de recher-
che de voies éducatives appropriées et pertinentes au regard des défis associés aux nouvelles
réalités. 1l prend forme pendant un moment historique ou un vaste mouvement de réformes
éducatives se met en marche d’un continent a I’autre. Soulignons notamment I’adoption de
nouvelles lois concernant I’éducation et I’environnement durant les années 90 et les réformes

éducatives dans les quatre pays partenaires. L’éducation relative a I’environnement acquiert

8 Cette multiple pertinence a valu au projet le Prix d’excellence pour I’internationalisation par I’action
communautaire de I’Association des universités et colléges du Canada et la Banque Scotia (2000), ainsi qu’une
Résolution spéciale d’appui de I’Assemblée extraordinaire (/259/Com.1V) du Parlement amazonien, qui lance un
appel aux membres de ce parlement pour soutenir institutionnellement et financiérement EDAMAZ, afin de
poursuivre son expérience et de I’élargir a tous les pays membres (EDAMAZ, 2001a).
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une importance particuliére grace a ses objectifs, ses approches et ses stratégies, lesquels sont
explicitement ou implicitement privilégiés par les nouvelles réformes. Le développement de

I’ERE devient une contribution aux changements qu’impliquent ces réformes.

La réforme éducative de 1994 en Bolivie (Loi 1565), de méme que la nouvelle Loi de
I’Environnement (1997) visant un développement durable®’, propose le développement de
processus et d’actions éducatives vers un développement humain ouvrant implicitement des
espaces d’intégration de I’ERE. Au Brésil, la réforme de 1995, ayant comme expression, les
Paramétres curriculaires nationaux (Loi 9795/99), propose d’organiser les contenus
d’apprentissage en domaines et de travailler autour d’axes structurants qui traversent tous les
domaines de connaissances. L’ERE, par son caractére intégrateur, constitue 1I’un de ces axes
transversaux. De plus, le Secrétariat d’Education de I’Etat de Mato Grosso, région ot niche le
projet EDAMAZ, est doté d’une Politique d’Education relative & I’environnement.
L’expérience d’EDAMAZ est mise en valeur et a profit dans le cadre de cette politique avec
un ensemble d’autres projets d’ERE de la région, pour le développement d’un programme
global d’ERE issu de la Politique régionale d’éducation relative a I’environnement. En Co-
lombie, depuis 1994, une Politique nationale d” éducation relative a I’environnement est mise
en ceuvre (Décret 1743), dans le cadre de la réforme éducative nationale, laquelle propose
I’intégration de I’ERE dans le milieu éducatif formel et non formel, associant I’école et la

communauté dans le développement de projets autour de problématiques environnementales.

87 e développement durable est un concept apparu durant les années 80, plus largement diffusé dans le rapport
“Notre avenir a tous”, de la Commission mondiale sur I’environnement et le développement en 1987. Il vise a
concilier les intéréts économiques avec les préoccupations environnementales mettant I’accent sur I’utilisation
rationnelle des ressources naturelles afin d’assurer leur potentiel d’exploitation. Il s’agit d’une proposition qui a
été largement adoptée par le monde de I’entreprise et les milieux gouvernementaux, dont certains la présentent
comme une finalité du développement humain, et qui a pénétré le mouvement social. Elle apparait comme un
modele a suivre. Il existe actuellement une diversité de représentations de cette proposition et elle est I’objet de
nombreuses polémiques, notamment associées a sa connotation essentiellement économique en lien a un mode
d’explotation et de consommation promu par le systtme dominant en vigueur.
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4.5.3 Pertinence pédagogique

EDAMAZ met de I’avant une démarche d’éducation relative a I’environnement axée sur
I’apprentissage collaboratif, I’expérimentation dans I’action et I’enracinement dans la réalité,
a travers le développement de liens sociaux, cognitifs et affectifs, vers la résolution de
problemes socio-environnementaux et I’amélioration des conditions de vie du milieu partagé
des protagonistes du processus d’apprentissage. Le partage et la complémentarité, la partici-
pation et I’engagement collectif font partie de ce cadre pédagogique. Dans la démarche glo-
bale d’ERE que le projet EDAMAZ propose, se trouve la stratégie de la communauté

d’apprentissage.

La communauté d’apprentissage est une des stratégies de formation privilégiées dans
le cadre du projet EDAMAZ. Il s’agit d'une macro-stratégie (ou stratégie-cadre) qui
traduit les choix épistémologiques et éthiques adoptés au sein du projet. Cette straté-
gie globale donne une cohérence aux stratégies plus spécifiques adoptées dans le
cadre des différents programmes de formation (FAPEA et FADEA) (Sauveé et al,
1999).

4.5.4 Pertinence sociale

Au ceeur de cette stratégie, la médiation sociale apparait comme élément clé d’apprentissage
et de résolution de problémes socio-environnementaux et d’idéation de projets de développe-

ment communautaire.

EDAMAZ vise le développement de programmes dans un domaine de plus en plus en de-
mande, celui de I’ERE, dont les stratégies pédagogiques favorisent le développement de
communautés d’apprentissage et des partenariats entre I’université, I’école et les commu-
nautés environnantes. L’ERE contribue également au développement local par des projets qui

abordent les problémes socio-environnementaux des populations.

EDAMAZ favorise la formation et la consolidation de divers réseaux de collaboration : entre

les universités partenaires, entre I’université et la communauté régionale, entre les acteurs de
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I’ERE au niveau local, national et international. La construction de tels réseaux ouvre des

perspectives de nouvelles collaborations, de nouveaux partenariats et de nouveaux projets.

4.5.5 Pertinence stratégique

En évoquant la pertinence stratégique du projet EDAMAZ, nous faisons référence particu-
lierement a I’intérét des universités partenaires pour la formation continue de professeurs et le
développement institutionnel que le projet EDAMAZ propose, dans le contexte actuel de
crise des universités publiques dans les trois pays. En effet, ’TUAGRM, I'UFMT et I’UA font
partie du réseau d’universités publiques, financées par I’état, dont la situation souffre d’une

détérioration qui met a I’épreuve les capacités de survie de ces institutions.

O visivel desgaste destas Institui¢fes (...) submetidas a um perverso processo de de-
terioracdo das suas condicdes fisicas, materiais e humanas, compromete seriamente
as suas fungBes sociais basicas e fundamentais: ensino, pesquisa e extensdo®
(Conselho Universitario da Universidade Federal de Mato Grosso, 2001, p.1).

Les conditions actuelles nuisent sérieusement au fonctionnement de base des universités,
ainsi qu’au développement des activités d’enseignement, de recherche et de service a la
communauté. La contribution des universités publiques, gratuites et offrant de services so-
cialement utiles et de qualité est vitale pour le développement des pays et des régions. En ce
sens, au sein d’EDAMAZ, les universités sont engagées a contribuer a faire face a I’'urgence
d’aider les populations de la région amazonienne a développer une relation plus viable avec
leur environnement dans la perspective d’un développement social optimal, contextuellement
signifiant (EDAMAZ, 1995, p. 3).

88 |_"usure visible de ces institutions (les universités fédérales) soumises & un processus pervers de détérioration de
leurs conditions physiques, matérielles et humaines, met sérieusement a risque leurs fonctions sociales
fondamentales : I’enseignement, la recherche et les services a la communauté (traduction libre).
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Face a cette situation, les universités partenaires apprécient particulierement la contribution
du projet EDAMAZ en expertise, en ressources, en accompagnement pour les aspects sui-

vants :

e La formation de personnel universitaire, et spécifiguement de professeurs, par un pro-
cessus de formation dans I’exercice professionnel méme, développant des liens de parte-
nariat avec la communauté éducative et les acteurs du milieu gouvernemental et non gou-
vernemental des secteurs de I’éducation, de I’environnement et de I’éducation relative a
I’environnement, et associant étroitement la formation, la recherche et I’intervention.
L’apport a la formation s’est également manifesté par I’allocation de trois bourses
d’étude de maitrise, offertes par EDAMAZ ;

o La contribution au développement de matériel pédagogique dans le domaine de I’ERE et
le développement de centres de documentation spécialisés en ERE dans chacune des uni-

versités partenaires.

Le projet EDAMAZ, dont nous venons de présenter la structure partenariale entre quatre
universités et les visées de formation de formateurs, est apparu des le départ comme le creu-
set du développement d’une communauté d’apprentissage entre les membres des équipes

universitaires réunis a I’échelle nationale et internationale.

Au chapitre suivant, nous examinerons cette expérience de communauté d’apprentissage en
soulignant les spécificités de ce cas a I’étude et les caractéristiques d’une telle stratégie dans

un contexte d’ERE.
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CHAPITRE V

RESULTATS DE L’ETUDE DE CAS ET DISCUSSIONS

Cada um de n6s compGe a sua historia
e cada ser em si carrega o dom de ser capaz
e ser feliz®

Sater et Texeira

Dans ce chapitre, nous abordons I’expérience du projet EDAMAZ en tant que communauté
d’apprentissage, présentant sa structuration, son émergence, ses membres, les caractéristiques
du processus de mise en ceuvre, dont les approches et les stratégies pédagogiques et enfin la
dynamique. Nous identifierons et commenterons également les défis et les enjeux soulevés
par cette communuaté d’apprentissage, ainsi que les principaux apprentissages acquis durant

le processus de formation.

5.1 Structuration et émergence de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ

Comme nous I’avons précédemment évoqué, une communauté d’apprentissage se forme en
s’appuyant sur un groupe de personnes qui se dotent d’une structure, qui adoptent diverses
stratégies d’apprentissage et qui développent une dynamique ayant des caractéristiques
généralement associées a une communauté (échange, mise en commun, coopération, partage,
etc). Dans le cas du projet EDAMAZ, un processus de formation ou d’apprentissage collabo-
ratif s’est développé durant sept ans a travers une diversité de stratégies intégrées dans un
cadre pédagogique global, au sein d’une structure formelle créee spécialement pour la mise
en ceuvre du projet : il s’agit d’une structure internationale regroupant quatre *“cellules” na-

tionales, chacune nichée dans I’une des universités partenaires. Nous retrouvons dans le

8% “Chacun de nous compose son histoire et chaque étre porte en soi le don d’étre capable d’étre heureux” (tra-
duction libre).
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projet EDAMAZ, le cas d’une communauté d’apprentissage dont le processus de
structuration se développe dans des structures institutionnelles déja existantes (Gabelnick,

1990) : réseau interuniversitaire, universités, facultés, départements.

La structure adoptée suit la structure globale du projet (définie collectivement a la premiére
rencontre de partenaires en 1993 et confirmée lors des deux ateliers préparatoires de 1994 et
1996). Selon celle-ci, EDAMAZ a donné lieu a la formation des structures nationales, cha-
cune spécifique au contexte de chaque institution (les équipes nationales), et d’une équipe

internationale constituée de I’ensemble des équipes des quatre pays partenaires (Figure 20).

UN PROCESSUS DE FORMATION EN ERE

EDAMAZ -QUEBEC
Coordination générale

Coordination

EDAMAZ-COLOMBIA nationale Coordination

nationale EDAMAZ-BRASIL

Coordination
nationale
EDAMAZ-BOLIVIA

UNE DYNAMIQUE DE CO-APPRENTISSAGE

Figure 20. La communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ : une structure, un processus
et une dynamique de co-apprentissage.

Cette équipe internationale, en tant que structure opérationnelle de concertation (Grégoire,
1997), constitue le noyau de ce qui apparait comme une communauté d’apprentissage en
devenir. Mais voyons en premier lieu comment les équipes qui forment cette structure opéra-

tionnelle sont constituées.
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5.1.1 La formation des équipes universitaires

A la lumiére de I’analyse des documents du projet EDAMAZ (EDAMAZ 1997, 1998), nous
identifions trois principales stratégies destinées au recrutement des membres des équipes de
travail : des nominations formelles avec un mandat institutionnel, des invitations specifiques
en fonction de compétences et de qualités personnelles, et du recrutement auprés de la com-
munauté universitaire, notamment aupres des professeurs ceuvrant dans des domaines

connexes a I’ERE. Ces stratégies ont été développées successivement.

¢ Des nominations ont été faites par les autorités universitaires de chaque institution parte-
naire, principalement en fonction des compétences professionnelles requises pour
I’atteinte des objectifs du projet. Ainsi a été formé le premier noyau de professeurs uni-
versitaires lesquels, suite a leur mandat, ont poursuivi les démarches visant a compléter la
formation de leur équipe. Tel que nous I’avons signalé, la formation de ce premier noyau
a eu lieu lorsque le projet a été formellement adopté par chacune des universités partici-
pantes, suite a la signature d’une entente de coopération internationale. Ces mandats ini-
tiaux, comme I’évoque I’un des membres de I’équipe colombienne, sont attribués a des
professeurs selon leur implication académique dans un domaine pertinent au projet, soit
en ERE, en environnement, en sciences sociales ou en intervention communautaire, entre

autres.

En el momento en que se forma el equipo y arranca el proyecto en el 96 se di6 el
paso para conformarlo y consolidarlo en base al reconocimiento de las competencias
profesionales : se convoco entonces a un profesor de ciencias sociales, a otros con
trabajos de comunidades y a los que veniamos actuando por el camino de la educa-
cién ambiental y con participacion en el campo ambiental desde antes de EDAMAZ™
(Discussion de groupe 4).

70 “Au moment ou I'équipe se forme et démarre le projet en 1996, on franchit le pas pour lui donner une forme et
le consolider en fonction de la reconnaissance des compétences professionnelles : on convoque alors un professeur
de Sciences sociales et d'autres avec des expériences de travail sur les communautés, ainsi que ceux parmi nous
qui agissions déja en éducation relative a I'environnement, et qui participions au domaine bien avant le projet
EDAMAZ” (traduction libre).
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Bien que les compétences professionnelles aient été le principal facteur considéré pour la
nomination des professeurs dans les équipes, les autorités universitaires ont également
considéré le facteur politique, afin de s’assurer de pouvoir compter sur des personnes en
qui elles ont confiance pour mener a terme ce projet de coopération internationale
d’envergure. Ceci a été notamment le cas de la Colombie. Nous reviendrons sur cet enjeu
au point 5.3.4.1.

Des invitations spécifiques a devenir membres du projet ont été faites par les coordina-
teurs de chaque équipe a des professeurs identifiés par leurs compétences professionnel-
les et personnelles particuliéres. Il était particuliérement question d’impliquer les profes-
seurs qui ceuvraient déja dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement, ou
dans des domaines connexes, ou bien, qui développaient des recherches pertinentes au
regard des objectifs poursuivis. Comme I’évoque la coordonnatrice générale, se référant a
la constitution de I’équipe québécoise, les invitations ont été réalisées en fonction des
compétences professionnelles et de I’expérience en travail en coopération internationale,
notamment avec I’Amérique du Sud. Les facteurs suivants ont également été considéreés :
I’ouverture & la dimension internationale, I’expertise en recherche, mais aussi, en fonc-
tion des qualités personnelles des professeurs ciblés, leur maturité, leur solidité, leur ca-
pacité de collaborer et de travailler collectivement, et aussi leur qualités en termes de re-

lations humaines.

Invité a dos colegas a trabajar con nosotros por sus competencias profesionales,
pero no s6lo su campo de especializacién académica me interesaba, sino que tam-
bién su calidad personal, su calor humano, su capacidad de colaborar y de trabajar
colectivamente, sin competicion. Ademas no eran personas conflictivas™ (Discussion
de groupe 1).

& “J'ai invité deux collégues a travailler avec nous, en raison de leurs compétences professionnelles, mais il n'y
avait pas que leur champ de spécialisation académique qui m'intéressait, mais aussi leurs qualités personnelles,
leur chaleur humaine, leur capacité de collaboration et de travail collectif, sans compétition. Et il ne s'agissait pas
des personnes conflictuelles” (traduction libre).
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o Le recrutement global des nouveaux membres aupres du personnel universitaire (profes-
seurs et étudiants notamment) est également une stratégie adoptée par les coordinations
des équipes nationales. A cet effet, des séminaires sur diverses thématiques en ERE sont
organisés par les équipes EDAMAZ dans les universités, notamment a I’Universidad de
la Amazonie, (Colombie) et a I’Universidade Federal de Mato Grosso (Brésil). Outre les
objectifs de lancer le débat sur les questions d’éducation et d’environnement et de diffu-
ser les travaux realisés par le projet, ces événements avaient pour objectif de recruter de
nouveaux membres: era una estrategia nuestra para ampliar el equipo’... (Discussion

de groupe 4).

Bien qu’un noyau de professeurs soit resté stable depuis le début du projet, les efforts de re-
crutement ont été déployés tout au long de la trajectoire du projet pour élargir les équipes
nationales avec la participation, en premier lieu, des professeurs qui ceuvraient dans le do-
maine de I’ERE et dans d’autres domaines connexes. L’implication d’étudiants, dont ceux de
niveau maitrise a aussi été encouragée, spécialement dans le cas de I’équipe brésilienne. La
coordination nationale brésilienne a déployé des efforts particuliers a cet égard, invitant des

étudiants a associer leurs travaux de recherche au projet EDAMAZ.

Les coordinations nationales, soucieuses de s’appuyer sur les acquis des universités, ont
déployé des efforts pour mettre a profit les compétences existantes des professeurs qui ceu-
vraient déja dans le domaine de I’ERE ou dans des domaines connexes ; mais la tache de
recrutement n’a pas été facile étant donné notamment le contexte de surcharge des profes-
seurs, hubo buena intencion y predisposicion, pero por responsabilidades y otras tareas, la
implicacién ha sido dificil”® (Entrevue 1). Il y a eu également certaines manifestations

d’inquiétude de la part de certains collégues face aux idées nouvelles qu'EDAMAZ amenait

72 «Cétait notre stratégie pour élargir 1’équipe” (traduction libre).

™ |l y a eu des bonnes intentions et une prédisposition, mais en raison des responsabilités et des taches déja

assumeées, I’implication a été difficile” (traduction libre).
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et face aux nouveaux experts en émergence (les membres d’EDAMAZ) dans leurs propres

domaines d’intervention, jusque-la exclusifs, dans certains cas.

C’est dans une telle dynamique que les équipes multidisciplinaires se sont formées, incluant
des professeurs, des étudiants de premier, deuxiéme et troisiéme cycles et des professionnels
de recherche en provenance de divers champs disciplinaires, formant une équipe internatio-

nale de 34 personnes (EDAMAZ, 2000). La Figure 21 présente la composition des équipes.

. EDAMAZ-BOLIVIE
EDAMAZ-QUEBEC

Cing professeurs
Une étudiante de doctorat (boursiére
d’EDAMAZ a la maitrise)
Trois professionnelles de recherche
(9 membres)

Quatre professeurs
Une étudiante de doctorat
(5 membres)

provenant des domaines de :

Sciences de I’éducation
Sciences de I’environnement
Physique

provenant des domaines de :

Sciences de I’éducation
Sciences économiques
Sciences agronomiques
Linguistique
Sciences administratives

Equipe
internationale

EDAMAZ
EDAMAZ-BRESIL

Quatre professeurs EDAMAZ-COLOMBIA
Deux chargés de cours , dont un diplémé
de maitrise (boursier d’EDAMAZ)
Quatre étudiants de maitrise
Cinq étudiants de bacc.

(15 membres)

Quatre professeurs
Une chargée de cours, dipldmée de maitrise
(boursiere ’EDAMAZ)

(5 membres)

provenant des domaines de : provenant des domaines de :

Sciences de I’éducation Sciences de I’éducation

Philosophie Philosophie
Sciences biologiques Sciences sociales
Linguistique Sciences de I’environnement
Communication

Génie

Figure 21. Composition des équipes EDAMAZ.
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EDAMAZ-Québec : rappelons que c’est dans cette équipe, rattachée a I’Université du
Québec a Montréal, que se trouve la coordination générale du projet, constituée par une pro-
fesseure du département de sciences de I’éducation’ et une étudiante de doctorat en éduca-
tion, engagée a titre d’assistante de coordination et de recherche. Aussi, trois autres profes-
seurs sont membres de cette équipe, dont deux de I’Université du Québec a Montréal : 1’un,
du département de physique (maintenant sciences de la terre), I’autre, du département des
sciences de I’éducation. La troisieme professeure, est attachée au département de sciences de
I’éducation de I’Université du Québec a Hull. L’équipe a compté également sur la participa-
tion ponctuelle d’une étudiante de maitrise en sciences de I’environnement, en tant

gu’assistante technique. En tout, cing femmes et un homme font partie de cette équipe.

EDAMAZ-Bolivie : cette équipe est coordonnée par une professeure ayant comme principa-
les responsabilités la coordination du réseau UNAMAZ-Bolivie et I’enseignement au pro-
gramme de génie forestier; elle est formée également par quatre autres professeurs des
départements de Sciences économiques, de Sciences de I’éducation et de Sciences agronomi-
ques de I’Universidad Auténoma “ Gabriel René Moreno ”. Parmi les professeurs, I’une est
également a la direction des Services & la communauté de cette institution et une autre, res-
ponsable du Programme d’éducation relative a I’environnement du Museo de historia natural
“ Noél Kempff Mercado ”, rattaché a I’université. En fait également partie une boursiére du
projet EDAMAZ, dipldmée de maitrise a ’'UQAM, actuellement étudiante de doctorat, qui
détient également un statut de professeur en sciences économiques a la UAGRM. Enfin, trois
professionnelles de recherche, engagées spécialement par I’université pour EDAMAZ avec
un statut de personnel professionnel technique, complétent I’équipe : elles proviennent des
domaines de Linguistique, de Sciences de I’éducation et de Sciences administratives et

comptables. Au bilan, sept femmes et deux hommes composent I’équipe bolivienne.

™ En date d’écriture de cette thése, cette professeure est devenue détentrice d’une Chaire de recherche du Canada
en éducation relative a I’environnement. Les activités du projet EDAMAZ se poursuivent dans ce nouveau cadre
institutionnel.
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EDAMAZ-Brésil : sous la coordination d’une professeure de I’Institut d’éducation de
I’Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), spécialement engagée par cette univer-
sité pour prendre en charge le projet EDAMAZ, I’équipe est formée des membres suivants :
trois autres professeurs, dont I’un qui provient du Département de philosophie, et deux, de
I’Institut d’éducation ; un boursier du projet EDAMAZ diplémé de maitrise a I’'UQAM, ac-
tuellement chargé de cours en tourisme dans une université privée de la région
(UNIRONDONIA) ; un membre du Secrétariat d’éducation de I’Etat de Mato Grosso,
chargée de cours a I’'UFMT, quatre étudiants de maitrise en éducation, dont I’un a récemment
obtenu un poste de professeur au NEAD (Groupe de recherche d’éducation a distance) de
I’Instituto de educacdo, et cing étudiants de premier cycle en éducation. Sept femmes et huit

hommes composent I’équipe d’EDAMAZ au Brésil.

EDAMAZ-Colombia : quatre professeurs de la Faculté d’éducation constituent cette équipe,
ainsi qu’une boursiére du projet EDAMAZ, dipldmé de maitrise a I’'UQAM. Cette boursiére
est actuellement chargée de cours et assistante de coordination au sein du projet. Trois

femmes et deux hommes font donc partie de cette équipe.

Les quatre équipes ont pu compter sur I’assistance réguliére (dans la majorité de cas) ou
ponctuelle, & temps partiel ou complet, de personnel technique qui a offert un support de
secretariat au projet. Ces services ont été cruciaux pour I’organisation de I’infrastructure,
I’organisation et le maintien des systémes bureautiques, la tenue de dossiers et les taches
régulieres de secrétariat. Il est aussi a souligner I’importante contribution de ces collabora-
teurs a la gestion financiere du projet, particulierement dans les cas de la coordination
génerale. Le support technique apporté par ces personnes a été largement apprécié dans les
contextes de grande surcharge dans lesquels les membres des équipes ont travaillé pour la
mise en ceuvre du projet et des lourdes exigences de secrétariat associées a celui-ci. Bien
gu’elles n’aient pas participé au processus de formation continue en ERE, sauf dans le cas du
Brésil, ou I’étudiant qui remplissait les fonctions d’assistant technique est devenu membre a
part entiére de I’équipe brésilienne, elles ont développé de liens d’appartenance au projet.

Outre les relations professionnelles, elles ont également développé des liens affectifs avec les
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membres, et ont contribué & la cohésion des équipes. Ceci a été particulierement le cas
d’EDAMAZ-Bolivie.

En ce qui concerne les trois professionnelles de recherche de I’équipe EDAMAZ-Bolivie,
leur embauche par I’Universidad Autonoma “Gabriel René Moreno” a constitué une impor-
tante manifestation de la volonté des autorités universitaires de consolider et de renforcer le
projet EDAMAZ, dont I’apport dans le développement institutionnel a été ainsi reconnu et
valorisé. L’engagement a temps plein de ces trois professionnelles (finissantes du programme
FAPEA développé dans le cadre d’EDAMAZ) a enrichi I’équipe et a contribué au dévelop-
pement des activités, notamment auprées du réseau scolaire avec lequel I’équipe EDAMAZ a

tissé des liens dans le cadre de son programme FADEA de formation des enseignants.

Dans I’équipe EDAMAZ-Québec, la composition est demeurée la méme durant toute la durée
du projet. Cela a été également le cas pour EDAMAZ-Colombie. Une tentative d’intégration
d’une nouvelle professeure dans I’équipe colombienne s’est avérée infructueuse, sa partici-
pation ayant été de courte durée. L’équipe EDAMAZ-Bolivie s’est également maintenue
relativement stable, seul un des professeurs qui s’était intégré dans le parcours a dd

abandonner sa participation suite & de nouvelles responsabilités (EDAMAZ, 1999).

Tel que signalé, une caractéristique importante de la composition des équipes est le caractere

multidisciplinaire de celles-ci.

Les membres d’EDAMAZ ont une formation dans 16 domaines de connaissance différents,

tel qu’illustré a la Figure 22.
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Education relative a I’environnement Histoire et géographie

Sciences de I’éducation Physique
Sciences de I’environnement Linguistique
Sciences économiques Psychologie

Multidisciplinarité

Sciences agronomiques Administration

Sciences politiques Démaographie

Philosophie Génie

Biologie Droit

Figure 22. Domaines de formation des membres des équipes EDAMAZ.

Soulignons également la dimension interculturelle et multilingue de I’équipe internationale.
Les différentes cultures, d’origine espagnole (pour la Bolivie et la Colombie), d’origine por-
tugaise (pour le Brésil) et d’origine francaise (pour le Québec) se retrouvent portées par les
membres des quatre pays, avec tout leur bagage historique et social, leurs valeurs et tradi-

tions.

Le caractere multilingue du projet est a mettre en évidence, les langues étant porteuses de
culture, et ayant une signification considérable dans la communication entre les équipes et les
membres. Au sein d’EDAMAZ, se c6toient I’espagnol, le portugais et le francais, les deux
premiéres étant les plus utilisées pour les communications entre les équipes et pour la pro-
duction de rapports, de communications et de publications. L’anglais est également utilisé
ponctuellement puisqu’il s’agit de la langue de communication la plus pratique entre la coor-
donnatrice générale et la coordonnatrice brésilienne. Le francais est, bien sir, la langue de
communication a I’intérieur de I’équipe du Québec et de la plupart des communications offi-
cielles de la coordination générale, par exemple, les rapports semestriels et annuels déposés a
I’AUCC-ACDI (organismes responsables de la subvention ayant financé EDAMAZ) sont

rédigés en frangais.
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La diversité linguistique est un aspect qui paradoxalement peut étre considéré autant comme
limitant qu’enrichissant. Elle se présente comme facteur limitant a cause de I’insuffisante
connaissance des trois langues par les membres. Ceci a été une entrave a la communication et
aux échanges ; le dialogue et les discussions entre les membres étaient par conséquent plus
limités que souhaités, spécialement lors des rencontres internationales, malgré les traductions
simultanées. Mais le multilinguisme se présente en méme temps comme un facteur
d’enrichissement, puisque le contact régulier entre les équipes a offert des possibilités
d’apprentissage et d’approfondissement des langues des partenaires, ouvrant davantage, par
ce biais, I’acces aux diverses cultures. Ainsi, plusieurs des membres en sortent enrichis en
matiére linguistique. Aussi, la nécessité de communiquer, en particulier lors des ateliers in-
ternationaux, a fait émerger une “langue” nouvelle propre au projet : le francoportugnol, une
sorte de jargon mixture des trois langues officielles du projet, qui a I’occasion, a facilité la

compréhension du discours des uns et des autres et a ouvert des liens de complicité.

Il est important aussi de prendre en considération les enjeux des contextes actuels des diffé-
rents pays partenaires, puisqu’ils ont eu un impact direct et indirect sur les membres
d’EDAMAZ. Ces enjeux sont particulierement critiques en Colombie et en Bolivie, ou des
crises sociales de longue date marquent profondément ces pays. Les équipes EDAMAZ pro-
viennent de contextes marqués par des conflits sociaux. En Colombie, ils sont associés a une
situation de guerre entre mouvements militarisés d’extréme droite, guérilleros, narcotrafi-
quants et forces militaires. Cette crise est accompagnée d’une extréme violence et du dépla-
cement continuel de populations, entre autres problémes que la situation de guerre déclenche.
En Bolivie, la situation est caractérisée par les conflits paysans concernant les litiges sur la
propriété de la terre et la juridiction de I’eau, en lien avec la condition des autochtones (ori-
gine ethnique majoritaire dans le pays), historiquement discriminés, et a la culture tradition-
nelle de la coca. Le Brésil, pour sa part, encore hanté par 21 ans de dictature militaire, tente

de redresser une situation sociale instable et économiquement fragile.

Une autre caractéristique de la composition des équipes a trait a la diversité des responsabi-

lités que les membres assument au sein de I’institution universitaire. Ceci peut constituer un
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avantage et un enrichissement pour les défis que les équipes ont a rencontrer, mais également

peut étre percu comme un facteur limitant, comme le souligne I’un des membres.

La conformacion de un equipo de trabajo con personas de diferentes disciplinas, con
diferentes grados de responsabilidad dentro de la institucion y con diferentes
capacidades, hace que el proceso de formacion desarrollado haya sido bastante
dificil y ha exigido competencias de las personas en aspectos poco comunes, pero
que se pueden constituir en cualidades dinamicas’ (Entrevue 16).

Finalement, il s’agit d’une équipe internationale ou 22 de 34 des membres sont des femmes.
Rappelons qu’une attention particuliére a la condition féminine et une préoccupation de
développement professionnel des femmes ont été intégrées au projet, la promotion du réle
des femmes étant I’un des buts du projet EDAMAZ.

Tel qu’en témoignent les récits des membres, la constitution des équipes s’est présentée
comme un processus continu, la recherche de nouveaux membres s’étant poursuivie en
fonction des exigences et des besoins des programmes mis en place. De nouveaux membres
se sont ainsi intégrés aux activités durant les différentes étapes du projet, et d’autres se sont
éloignés, a cause de nouveaux engagements ou bien de mésententes au sein de I’équipe,
comme cela a été notamment le cas au sein de I’équipe brésilienne, laquelle, comme nous
I’avons signalé précédemment, a subi d’importants changements dans sa composition vers la

moitié du projet.

Les caracteéristiques de I’équipe internationale, formée par I’ensemble de membres des quatre
pays partenaires, sont tributaires de ce processus de structuration. Suite a ce que nous venons
de présenter, soulignons a nouveau son caractére international, inter-universitaire,

multiculturel, multilingue, multidisciplinaire et mixte.

™ «_a formation d'une équipe de travail avec des personnes originaires de différentes disciplines, assumant divers
niveaux de responsabilité dans l'institution et avec différentes capacités, font que le processus de formation a été
assez difficile ; il a exigé des gens (les membres des équipes, n.d.t.) des compétences dans des aspects peu
courants. Mais I’acquisition de ces nouvelles compétences peut devenir une qualité dynamique ” (traduction libre).
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La constitution et la consolidation des équipes a été une préoccupation fondamentale durant
toute la durée du projet EDAMAZ. La stabilité de I’équipe était de grande importance pour
assurer un processus optimal de formation en ERE, elle a constitué 1’'un des défis majeurs du
projet. La composition des équipes est en effet I’un des facteurs qui contribuent a assurer

I’équilibre nécessaire a la stabilite.

5.1.2 Caractérisation des membres

Afin de mieux saisir les spécificités de notre cas, nous avons voulu étudier davantage les
caractéristiques des membres qui composent les équipes. A I’aide des entrevues et de
I’analyse des rapports du projet, nous avons pu dégager certaines caractéristiques comme le
statut au sein de I’équipe EDAMAZ (occupation), la formation académique, le niveau de
formation, I’expérience professionnelle dans le domaine de I’éducation et de I’éducation

relative a I’environnement, ainsi que les intéréts et motivations associés a leur participation.

5.1.2.1 Statut

Tel qu’illustré a la Figure 23, prés de la moitié des membres de I’équipe internationale
(formée par I’ensemble des membres des quatre pays partenaires) sont des professeurs. Parmi
les autres participants deux d’entre eux ont le statut d’étudiants de doctorat, quatre de
maitrise, cing de baccalauréat ; trois des membres sont des chargés de cours et enfin, trois

sont des professionnels de recherche.
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Statut des membres

Etudiants de
baccalauréat
5

Etudiants de maitrise
4

Professeurs
Etudiants de doctorat 17

2

Professionnels de

recherche Chargés de cours
3 3

Figure 23. Statut des membres.

Rappelons que pour la structuration des équipes, d’importants efforts ont été réalisés pour
assurer la participation de professeurs ; la participation professorale est en effet déterminante

pour I’institutionnalisation des programmes développés dans le cadre du projet.

Le statut de professeur constitue une garantie de stabilité dans les équipes nationales : la
durabilité des programmes de formation et autres activités d’EDAMAZ en dépendent. La
participation de professeurs est majoritaire dans les équipes d’EDAMAZ-Québec et
d’EDAMAZ-Colombie (quatre sur cing). Celle de Bolivie compte cing professeurs pour une
équipe de neuf membres et celle du Brésil quatre professeurs dans une équipe de 15
membres. La participation des professeurs est fondamentale, compte tenu de leur attachement
formel a I’université, de leur statut stable, dans la majorité de cas, et de permanence dans
leurs institutions. De ce fait, ils détiennent des conditions qui rendent possible
I’institutionnalisation des programmes, entre autres, par I’’intégration des taches relatives aux
nouveaux programmes dans leur tache académique, ce qui est a moyen et long terme crucial

pour la continuité des programmes.
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Si la perspective de la viabilité des programmes faisait appel a I’intégration de professeurs
dans les équipes, I’implication d’étudiants s’est avérée toutefois importante a plusieurs
égards. Cela a été notamment le cas de I’équipe EDAMAZ-Brésil, ou ils constituent 54 % des
membres ; leur participation a été fondamentale pour la poursuite des activités du projet
EDAMAZ a un moment, ou & mi-projet, une crise interne s’est traduite par I’éloignement de
sept professeurs, dont trois qui y participaient trés activement depuis le début’®. L’intégration
d’étudiants a permis d’assurer la poursuite du projet EDAMAZ et de ses objectifs, ainsi que
de donner un nouveau souffle et un nouvel élan a I’équipe en créant une nouvelle dynamique
de travail collectif. Les étudiants ont assuré une participation active et réguliére a toutes les
activités du projet, comme membres & part entiére, et plus particuliérement développant la
recherche, a travers leurs travaux de maitrise ou par des projets spécifiques dans le cadre des
études de baccalauréat. Les thémes de leurs recherches ont été associés au projet EDAMAZ.
D’une équipe formée principalement de professeurs ceuvrant en ERE ou dans des domaines
connexes, elle est devenue une équipe constituée surtout d’étudiants dont la direction ou le
tutorat de leurs travaux de recherche, associés a EDAMAZ, était assuré par la coordonnatrice
de I’équipe. Il est a noter qu’a partir de la deuxiéme cohorte, I’enseignement des programmes
développés dans le cadre d’EDAMAZ a reposé sur les services bénévoles de ces étudiants, en
tant que membres du projet EDAMAZ-Brésil. La méme situation s’est produite avec les deux
membres ayant le statut de chargés de cours, I’université n’ayant pas le financement pour les
engager sous contrat et les programmes créés ne comptant sur aucune source de financement;
les programmes d’études offerts par I’université sont en effet gratuits (ceci est une caracté-
ristique de base des universités publiques). Il va sans dire qu’une telle situation ne peut étre
que provisoire, en attendant une réelle institutionnalisation des activités de formation
développees dans le cadre ’EDAMAZ.

Par ailleurs, la participation des professionnels de recherche se fait sur une base de contrats
ponctuels en fonction des besoins de services professionnels générés par les activités du
projet, leur réle sera donc déterminé par les termes de leurs contrats d’engagements et une

assignation de taches trés spécifique. Si leur participation est essentielle, elle demeure

7® Nous reviendrons sur ceci au point 5.3.4.1 présentant les enjeux de la communauté d’apprentissage.

195



toutefois provisoire, puisque soumise a un financement ponctuel. Cette situation doit étre
également considérée au regard de I’enjeu d’institutionnalisation des programmes de

formation issus des travaux d’EDAMAZ.

5.1.2.2 Formation

Une grande partie des membres, 22 sur 34 (ou 65 %), détiennent une formation dans le
domaine de sciences de I’éducation, soit au niveau du baccalauréat, de la maitrise ou du
doctorat : sept membres (21 %) ont une formation dans le domaine de sciences de
I’environnement, quatre en philosophie, trois en sciences économiques et deux dans chacun
des domaines suivants : biologie, sciences agronomiques, linguistique, histoire et géographie
et génie. Enfin, on compte un membre dans chacun des autres domaines suivants :

démographie, droit, sciences politiques et administration.

En ce qui concerne le domaine de I’éducation relative a I’environnement, objet de formation
au cceur du projet EDAMAZ, la situation des membres est la suivante : trois d’entre eux
possédaient au départ une formation en éducation relative a I’environnement ; par ailleurs,
trois autres, les boursiers (un par pays latino-américain) ont obtenu en cours de projet, une
formation en ERE dans le cadre du programme de maitrise en éducation (concentration en
éducation communautaire), a I’Université du Quéebec a Montréal. De plus, sept des membres
(trois de la Bolivie et quatre du Breésil) suivent le Programme de formation d’animateurs
pédagogiques - FAPEA, développé dans leur université, lequel par ailleurs est devenu le
tremplin de leur intégration dans I’équipe EDAMAZ. Notons également qu’a partir de la
deuxieme moitié du projet EDAMAZ, 12 membres des équipes nationales ont été admis
comme étudiants du Programme court d’éducation relative a I’environnement de I’'UQAM

dont les activités ont été réalisées a distance.

Soulignons d’autre part, que la multidisciplinarité n’est pas seulement une caractéristique de

I’équipe internationale dans son ensemble, ou bien des équipes nationales, mais également de
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la majorité de membres considérés individuellement, dont 50 % possedent une formation
dans plus d’un domaine. La composition multidisciplinaire des équipes a été particulierement
appropriée dans le contexte d’éducation relative a I’environnement, I’apport complémentaire
des diverses disciplines et champs de savoirs étant particulierement valorisé afin de
développer une vision et des interventions appropriées a la complexité et a la diversité des

enjeux environnementaux.

L’analyse et la prise en charge des réalités environnementales fait appel en effet au
regard croisé de diverses disciplines. Par ailleurs, la formation en ERE implique a la
fois des savoirs de I’ordre de I’éducation, des sciences sociales (pour I’action
sociale) et des sciences de I’environnement (Entrevue 18).

En ce qui a trait au niveau d’études, la Figure 24 montre que 13 des membres (sur un total de
34) détiennent une maitrise ou sont en cours d’études de deuxieme cycle, sept sont diplémés
de baccalauréat et cinq sont étudiants & ce niveau (ce sont les étudiants de I’équipe
brésilienne). Par ailleurs, six membres ont un doctorat et trois poursuivent des études
doctorales. Si I’on examine cette situation par équipe, tous les membres de I’équipe
québécoise ont un niveau d’études supérieures, quatre (sur neuf) en Bolivie (trois maitrises,
un doctorat), neuf (sur 15) au Brésil (six maitrises, trois doctorats) et trois (sur cing) en

Colombie (trois maitrises).

Notons ici qu’a la différence des universités canadiennes, dans les trois pays partenaires du
projet EDAMAZ, le niveau doctoral n’est pas requis pour devenir professeur universitaire ;
jusgu’a récemment, méme le niveau de maitrise n’était pas obligatoire. Ceci explique le fait
que parmi les 17 professeurs, seulement six détiennent un dipldme de doctorat et seulement
deux des cing professeurs d’EDAMAZ - Bolivie ont un dipldme de maitrise, et trois des cing
professeurs ’EDAMAZ - Colombie.

En geénéral, 38% des membres sont en formation réguliére, dans I’un des trois cycles d’étude.
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Figure 24. Répartition des membres selon leur niveau d’études.

La plupart souhaitent poursuivre leur développement professionnel en formation continue,
c’est notamment le cas des partenaires latino-américains qui n’ont pas de formation d’études
supérieures. Ce type de formation permet d’accéder a des échelons de salaires plus élevés,
permettant ainsi d’améliorer les conditions de travail dans I’ensemble précaires, ou d’avoir de
meilleures perspectives de travail. Les diplémes de deuxiéme et troisiéme cycles sont de plus
en plus exigés pour obtenir un poste de professeur universitaire, de maniére a accroitre la
qualité de la formation offerte. Le développement de compétences en recherche apparait

également associé aux nouvelles exigences.

Cette situation est identifiee comme I’une des difficultés que traversent les universités
publiques des trois pays partenaires avec la crise du systéme public’’. La précarité des
moyens et par conséquent, les salaires peu compétitifs comparativement aux universités

privées, mais aussi, le manque de professionnels, détenant une formation de cycles supérieurs

™7 Cette situation de crise s’étend dailleurs aux autres pays du continent américain qui vivent une privatisation
progressive des services. Les longues gréves du personnel universitaire dont aussi celle des professeurs en 1999 et
2001 a I’'Universidade Federal de Mato Grosso, ainsi que celle d’octobre 2000 a I’Universidad Auténoma “Gabriel
René Moreno”, sont des conséquences de cette crise.
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sont, entre autres, des éléments associés a cette situation. Les conditions financiéres difficiles
des universités publiques, qui se battent pour leur survie, ont certes un impact sur la
formation continue et le perfectionnement des professeurs en exercice. Et pourtant, les
universités publiques font face a une forte demande sociale en termes de formation, de
recherche et de services a la collectivité : As universidades vém atendendo a crescente
demanda por expansdo e diversificacdo de vagas e cursos nos diferentes niveis de ensino™
(Discussion de groupe 3). Effectivement, les demandes d’admission aux différents
programmes sont également trés élevées, la gratuité des études’ aidant & cette affluence de

nouveaux étudiants.

5.1.2.3 Expérience professionnelle

Une autre des caractéristiques que nous avons étudiées est le nombre d’années d’exercice des

membres® dans le domaine de I’éducation, ainsi gue dans le domaine de I’ERE.

21-30ans 0-10ans
8 membres 13 membres

11-20ans
8 membres

Figure 25. Répartition des membres de I’ensemble de I’équipe internationale
EDAMAZ selon les années d’exercice en éducation.

78 «|_es universités doivent répondre & la demande croissante de places disponibles et de diversification des cours
de formation aux différents niveaux d’enseignement” (traduction libre).

™ | a gratuité des études constitue en effet une politique des universités publiques. Cependant la dure réalité
financiere les oblige souvent a exiger des frais d’inscription aux programmes afin d’assurer leur survie et
durabilité.

8 Cette analyse n’a pas considéré les cing étudiants de premier cycle de I’équipe brésilienne.
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Les données recueillies révelent (Figure 25) que la majorité des membres, soit 13, ceuvrent en
éducation depuis moins de 10 ans, ce qui peut étre interprété comme une équipe qui a une
relative jeunesse dans le domaine ; huit membres ont entre 11 et 20 ans d’expérience en

éducation et également huit, plus de 20 ans.

Le Tableau 6 illustre la diversité relative aux années d’exercice en éducation par pays.
L équipe EDAMAZ - Québec est celle ou la grande majorité des membres (quatre sur cinq)
exercent depuis plus de 20 ans et si nous regardons de prés les données, il s’agit méme de
plus de 25 ans d’exercice pour quatre des cing membres. Nous n’avons pas recueilli de
données sur I’&ge des membres, mais probablement que la plus longue trajectoire de I’équipe
québécoise en education a une relation également avec I’age des membres, majoritairement
plus élevée dans cette équipe. Il y a également une correlation avec la formation : dans
I’équipe québécoise, tous les membres ont un niveau d’études doctorales. Les équipes
d’EDAMAZ-Bolivie et d’EDAMAZ-Colombie présentent des caractéristiques assez proches
I’une de I’autre : autour de 40 % des membres ont moins de 10 ans d’exercice dans le
domaine de I’éducation ; la méme proportion se retrouve pour les membres qui ont entre 11

et 20 ans d’expérience, tandis que seulement un membre a plus de 21 ans d’exercice.

Tableau 6
Répartition des membres selon les années d’exercice en éducation par pays
Nombre d’années | EDAMAZ-Québec | EDAMAZ-Bolivie | EDAMAZ-Brésil EDAMAZ-
Colombie
0-10 - 4 7 2
11-20 1 4 1 2
21-30 4 1 2 1

Dans I’ensemble, il s’agit d’une équipe internationale (nous faisons ici référence aux quatre
équipes réunies) relativement jeune en termes de trajectoire en éducation. Pour beaucoup de
membres latino-américains, celle-ci concerne d’ailleurs a la fois I’exercice professionnel en
milieu scolaire et en milieu universitaire. La pratique parallele de I’enseignement dans ces

deux milieux est pour plusieurs une réalité qui se prolonge durant le parcours du projet et un
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phénomene fort courant dans le contexte de précarité d’emploi et de salaire. Tel qu’évoqué,
la poursuite de la formation contribue & ouvrir de meilleures perspectives de carriére. Ainsi,
la majorité des membres de I’équipe internationale se retrouvent dans une étape de formation
professionnelle. Le projet EDAMAZ répond en ce sens a leur intérét de poursuivre leur
trajectoire de formation, comme nous le verrons lors de I’analyse des motivations a participer
au projet EDAMAZ.

En ce qui concerne les années d’exercice dans le domaine de I’éducation relative a
I’environnement, environ 24 % de I’ensemble des membres avaient une expérience dans ce
domaine avant le début du projet EDAMAZ ; pour la plupart, I’expérience en ERE de moins
de cing ans. Par conséquent, pour une majorité des participants, EDAMAZ est un contexte

d’initiation a ce nouveau champ de savoirs et de pratiques.

Soulignons au bilan, les principales caractéristiques globales des équipes qui qualifient la
communauté d’apprentissage qui se forge au sein du projet EDAMAZ, soit, les caractéres
international, interuniversitaire, multiculturel, multilingue, multidisciplinaire et mixte (Figure
26).

Internationale Interuniversitaire

EDAMAZ- EDAMAZ-
QUEBEC BOLIVIE
Communauté
d’apprentissage du
projet EDAMAZ

N

Multiculturelle

EDAMAZ- EDAMAZ-
BRESIL COLOMBI

Multidisciplinaire Multilingue

Figure 26. Caractéristiques de base de la communauté d’apprentissage du
projet EDAMAZ.
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La formation des équipes nationales et d’une équipe internationale du projet, a permis la mise
en place d’une structure de base qui constitue un nouvel espace d’expression et de
communication, inexistant auparavant pour le développement de I’ERE. Cet espace collectif
constitue un réseau de dialogue, d’échanges et de partage ou se construit collectivement le
complexe processus de formation en ERE, imbriqué dans la conception et la mise en ceuvre

de programmes de formation universitaire dans ce domaine (FAPEA et FADEA).

La formacion de un equipo internacional creaba un espacio de expresion inexistente,
por lo tanto Unico en ese sentido, dando paso a la formacién de una red de
intercambio y de reflexion sobre las realizaciones, las producciones, los procesos®
(Discussion de groupe 2).

L’ équipe internationale a constitué une entité clé pour le fonctionnement du projet, una
entidad necesaria para desarrollar lo que nos hemos propuesto® (Discussion de groupe 4).
Les rencontres de cette équipe ont impliqué des activités de planification, de bilan, de
synthése et d’évaluation qui ont contribué au développement d’une vision d’ensemble du
projet, d’une compréhension plus tangible de I’importance des liens, des relations et des
interdépendances tissées entre les équipes et entre les processus mis en ceuvre dans chacune
des expériences nationales. Cela interpellait I’adoption d’une vision systémique. El equipo
internacional, los lazos, intercambios y encuentros que a través de él se crean, se
transforman en una necesidad para ir fortaleciendo los trabajos a nivel nacional (Discussion
de groupe 2), le renforcement de I’équipe internationale, stipule I’un des membres, est

devenu une nécessité pour renforcer les travaux au niveau national.

81 «|_a constitution d'une équipe internationale a créé un espace d'expression inexistant, donc, unique dans ce sens,
menant a la formation d'un réseau d'échanges et de réflexion sur les réalisations, les productions, les processus”
(traduction libre).

82 «Une entité nécessaire afin de mettre en ceuvre notre proposition” (traduction libre).
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5.1.2.4 Intéréts et motivations

Dans le but de clarifier les raisons qui ont stimulé les personnes a faire partie du projet
EDAMAZ et a assumer les défis que celui-ci implique, nous nous sommes intéressés aux
intéréts et aux motivations qui ont été a la base de leur participation. Cette question a été

posée lors des entrevues individuelles.

Nous avons classé les réponses en les regroupant en catégories que nous présentons ici par

ordre de fréquence de mention :

o Formation en ERE (9) ;

o Développement professionnel (6) ;

« Coopération internationale (4) ;

« Institutionnalisation de I’ERE (4) ;

« Ouverture vers de nouvelles réalités environnementales, sociales et culturelles (3) ;
« Contribution au développement régional (2) ;

e Promotion de I’'ERE (2) ;

« Développement pédagogique dans un nouveau contexte (1) ;

« Nouveau défi (1) ;

« Développement institutionnel (1) ;

« Caractére interdisciplinaire du projet et d’intégration de savoirs (1) ;

o Perspectives de publication (1) ;

« Perspective de travail dans un groupe de recherche a niveau international (1) ;

« Participation dans un projet de grande envergure (1).

Le développement professionnel, plus spécifiquement en ERE, représente sans doute la
principale motivation pour la majorité des membres d‘EDAMAZ, notamment pour ceux qui
sont originaires des trois pays latino-américains. Le projet EDAMAZ offre une occasion
unique d’acqueérir une formation dans le domaine de I’'ERE pour lequel encore tres peu
d’institutions éducatives offrent des programmes et ceci malgré la demande croissante et les

besoins criants des réalités, particuliérement en région amazonienne.
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Estdbamos abiertos a tener una nueva experiencia, a descubrir lo que era la
educaciéon ambiental, que no sabiamos qué era. Ese era el interés fundamental, y
claro, el hecho de que ademés se iba a trabajar con varios paises® (Discussion de
groupe 3).

Se sentia una necesidad de profundizar a nivel de los referentes tedricos de la
educacién ambiental, sobre todo a nivel epistemoldgico (...) y de otro lado de poder
responder al desarrollo de un programa con mucha pertinencia para la region
amazonica® (Entrevue 15).

Un intérét général pour la coopération internationale et pour I’institutionnalisation de
I’éducation relative a I’environnement sont deux autres facteurs de motivation, mentionnés
plusieurs fois par les membres. La coopération internationale est envisagée comme une
perspective qui permet de s’ouvrir a de nouveaux horizons et a de nouvelles visions par
lesquelles s’élargiront les possibilités d’enrichissement et de développement de nouveaux
réseaux d’échanges et de collaboration. La participation a un projet de coopération
internationale contribue également au prestige professionnel et personnel de chacun des
membres, leur permettant d’étre davantage valorisés par leur institution et par les réseaux de
formation locaux et nationaux. Effectivement, la perspective internationale est trés attirante
(Discussion de groupe 1, traduction libre), souligne un des membres. Il est a noter également
que le support et méme la caution d’un projet de dimension internationale crée des conditions
pour favoriser la crédibilité des membres des équipes du projet face aux institutions
universitaires et aux organismes locaux, régionaux et méme, nationaux. De plus, étant
membres d’EDAMAZ, les perspectives d’accéder a des ressources et a des financements
s’élargissent. En ce qui concerne I’institutionnalisation, elle représente I’un des facteurs clé
pour assurer la survie des programmes mis en ceuvre. Elle constitue la concrétisation de
I’approbation des programmes par les autorités académiques universitaires, ainsi que de

I’intégration de ceux-ci dans les curriculums universitaires.

83 “Nous étions ouverts a une nouvelle expérience, a découvrir ce qu'était I'éducation relative a I'environnement,
que nous ne connaissions pas. C'était I'intérét essentiel et bien sdr, le fait qu'en plus, nous allions travailler avec
plusieurs autres pays” (traduction libre).

8 «On sentait la nécessité d'approfondir les références théoriques de I'éducation relative & I'environnement,
spécialement au niveau épistémologique (...) et par ailleurs, on sentait le besoin de pouvoir participer a I'évolution
d'un programme tres pertinent pour la région amazonienne” (traduction libre).
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L’ouverture vers de nouvelles réalités environnementales, sociales et culturelles,
spécifiquement celles de I’Amérique du Sud a aussi €té soulignée. Les membres ont exprimé
la signification professionnelle et personnelle du caractere multiculturel du projet et la
satisfaction de participer a un processus de co-formation enrichi par la diversité des
participants. La perspective de pouvoir explorer de nouveaux contextes environnementaux,
sociaux et culturels, de faire face a de nouveaux enjeux et défis, apparait comme un

enrichissement pour plusieurs membres.

El caracter multicultural es muy importante, lo he considerado como uno de los
regalos mas grandes de mi vida profesional y personal. Eso ha significado una
apertura a todo un patrimonio cultural : la cultura latinoamericana, y a la literatura
en educacién ambiental en lengua castellana y portuguesa. Me ha permitido abrir mi
conciencia, ampliar el bagaje de la educacion ambiental y descubrir otro lenguaje...
es una riqueza® (Entrevue 18).

Egalement, I’une des motivations principales identifiées est la recherche d’espaces éducatifs
appropriés au développement de la région et la consolidation de I’ERE comme élément clé et
stratégique a cet effet : La blsqueda de un espacio educativo coherente con las condiciones
del desarrollo de la region ® (Entrevue 1). L’importance de I’ERE est soulignée de facon
particuliére par les participants en provenance des régions considérées comme stratégiques au
niveau national et qui sont affectées par des conflits sociaux aigus : Consolidar la educacion
ambiental por ser un elemento clave dada la importancia estratégica de la region®’
(Entrevue 15).

8 «| 'aspect multiculturel est trés important, je le considére comme un des plus grands cadeaux que j’ai recu dans
ma vie professionnelle et personnelle. Une vraie ouverture a tout un patrimoine culturel : la culture latino-
américaine et la littérature spécialisée en éducation relative a I'environnement en espagnol et portugais. Elle m'a
permis d’ouvrir ma conscience, élargir les connaissances en éducation relative a I'environnement et découvrir un
autre langage ... c'est une richesse” (traduction libre).

8 «| a recherche d'un espace éducatif cohérent avec les contextes de développement de la région” (traduction
libre).

87 «“Réussir & renforcer I'éducation relative & I'environnement puisqu’elle est un élément clé dans une région
d'importance stratégique” (traduction libre).
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En ce qui concerne le développement pédagogique dans un nouveau contexte, signalons que
parmi ses lignes directrices, le projet EDAMAZ accorde une grande importance a la
pertinence contextuelle des propositions curriculaires envisagées. Le lien étroit entre celles-ci
et les réalités des régions amazoniennes dans lesquelles les nouveaux programmes sont mis
en ceuvre est une préoccupation de premier ordre. Pour les initiateurs du projet, et
particulierement pour la coordination générale, la prise en compte et I’adaptation des
programmes de formation proposés par EDAMAZ (dont les approches, les stratégies et le
outils pédagogiques) au contexte environnemental, social, éducatif, politique et culturel des

régions concernées a représenté 1I’un des défis majeurs.

Le projet EDAMAZ ouvre et multiplie les possibilités de développer un dialogue non
seulement scientifique et éducationnel, mais aussi culturel. La communauté d’apprentissage
du projet apparait comme un lieu de rencontre et de convergence de personnes qui portent des
visions scientifiques et éducationnelles diverses et un bagage culturel spécifique. En ce sens,
a travers chacun des membres et a travers les équipes apparait une perspective “ d’ouverture ”

a un univers nouveau, a découvrir et a connaitre.

Bien que ces motivations et ces intéréts spécifiques aient été explicitement exprimés, il
s’agissait surtout pour certains d’un désir global d’apprendre et de grandir. La véritable
portée du projet et les besoins associés en termes d’implication n’étaient toutefois pas

nécessairement trés clairs au début des travaux. Les propos suivants résument ce sentiment :

A vrai dire, ce n’était pas trés clair au début. Les idées de défi et de découverte
étaient dominantes. Je ne savais pas vraiment dans quoi je “ m’embarquais” puisque
le projet était a construire. Tout était nébuleux, sauf le but, les objectifs généraux, et
le nom des universités participantes (...) Il y avait aussi la motivation de répondre a
cette initiative de développement institutionnel... (Entrevue 18).

Malgré cela, les membres, en particulier ceux qui sont mandatés initialement par les
institutions, se sentaient responsables du mandat qui leur avait été confié. Une certaine fierté

transparait face a la confiance qui leur a été manifestée. La responsabilité assignée témoignait
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d’une reconnaissance de leurs compétences et de leurs capacités de prise en charge d’un
projet d’une telle envergure. Comme les propos ci-dessus le signalent, ils étaient fiers de
répondre & I’initiative de développement institutionnel. Toutefois, au début du projet, et
pendant un certain temps, le projet apparaissait pour certains si immense et exigeant que
I’assurance leur manquait, leur faisant douter de leurs capacités et compétences
professionnelles face a un tel défi. Pour certains, cela suscitait de I’inquiétude et méme, de

I’angoisse.

Cependant, le cheminement conjoint au cceur d’un travail d’équipe qui révélait
progressivement les possibilités d’apprendre les uns avec les autres, les uns des autres dans la
pratique méme, faisant émerger une nouvelle créativité, produit de I’effet synergique,
permettait de faire face autrement aux divers défis du projet. Ce parcours “ coude a coude ” a
contribué a créer des liens affectifs entre les membres, ce qui ajoutaa la motivation des
membres de s’engager. L’intérét de poursuivre est alors associé aussi au plaisir de travailler

avec des personnes que I’on respecte (Entrevue 20).

Environ trois ans aprés le début du projet, les motivations et les intéréts des membres
témoignent d’une plus grande assurance et confiance dans leur parcours au sein du projet ; les
résultats atteints sont gratifiants, stimulants et ils encouragent a poursuivre. Malgré les
difficultés, les équipes ont fait preuve de capacités de collaboration (intellectuelle,
professionnelle, académique, personnelle). On observe un désir croissant de poursuivre les
échanges professionnels et de susciter des débats scientifiques en ERE au niveau
international. La poursuite et la durabilité de la formation en ERE et du développement
professionnel continuent & étre les préoccupations premieres des membres, accompagnées
d’un intérét particulier pour le développement de la recherche. Le désir de poursuivre la
maturation et I’acquisition de compétences polyvalentes a travers I’ERE est présent. Aussi, la
consolidation des succeés atteints aux niveaux académique, institutionnel et politique,
favorisant, entre autres, I’engagement soutenu des universités, demeure [’une des

préoccupations principales des membres.
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Plusieurs manifestent la préoccupation concrete de finalisation des activités en cours, comme
le projet personnel de recherche, ainsi que les activités reliées au Programme court en
éducation relative a I’environnement de I'UQAM, auquel 12 membres sont admis.
L’obtention du dipléme de ce programme représente une reconnaissance du travail accompli
et de I'immense effort réalisé pour atteindre les objectifs d’EDAMAZ. Il constitue aussi une
reconnaissance officielle de la formation en ERE, ce qui a une signification personnelle, mais
qui est aussi importante pour leur valorisation et statut au sein de leur université d’attache.

D’autres intéréts plus généraux sont également signalés :

L’identification de stratégies de solution aux problemes environnementaux de la
région ;
e La poursuite de la promotion de I’'ERE ;

e L’intégration de I’ERE dans les politiques éducatives ;

¢ L’engagement éducationnel pour le développement durable.

Au terme du projet, plusieurs membres évoquent la perspective de poursuivre le projet
EDAMAZ dans une nouvelle phase ; de nouveaux projets sont envisagés, de nouveaux défis
sont souhaités, ainsi que la poursuite de la dynamique de co-construction de savoirs. Le
processus mis en marche par EDAMAZ a eu I’effet d’un véritable déclencheur ouvrant de
nouvelles perspectives de développement de I’ERE, de partenariat international et inter-
universitaire, de partenariat université-écoles-communauté. En méme temps, grace aux
approches adoptées, il a stimulé I’exploration et le développement de formes d’apprentissage
collectives par I’expérimentation réflexive autour d’un projet étroitement relié aux réalités du
contexte dans lequel il est mis en ceuvre. Dans les pages qui suivent, nous abordons cette

stratégie globale.
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5.2 Mise en ceuvre

Dans cette section, nous aborderons les principaux éléments ayant caractérisé la mise en
ceuvre de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ, dont I’organisation du travail
et les activités développées, les rdles des membres et le partage de taches, les approches et

stratégies adoptées, ainsi que la dynamique déployée.

5.2.1 Organisation du travail et activités

Un élément essentiel pour faire face au défi commun de développement de nouveaux
programmes universitaires et pour assurer le déroulement optimal du complexe processus de
formation et de recherche associé a celui-ci, a été I’organisation du travail, tant au niveau des

activités internationales, qu’au niveau de chacune des équipes nationales.

A partir de la proposition présentée a I’ACDI, une planification globale a été élaborée lors
des premiers échanges préparatoires de I’équipe de coordination du projet (EDAMAZ, 1996),
définissant les étapes et les phases de développement, ainsi qu’un échéancier global par
année pour toute la durée du projet (voir Annexe 3). La planification initialement adoptée a
constitué un cadre pour le développement de I’ensemble du projet, devenant une référence
fondamentale pour le développement simultané des travaux dans les pays partenaires et un
repere qui a permis d’envisager I’atteinte des objectifs du projet étape par étape.
L’enchainement des diverses activités prévues dans cette planification a témoigné d’un souci
de cohérence logique, mettant en évidence le caractére évolutif des étapes proposées. Ceci a
eu un effet direct sur I’organisation des travaux et des taches, mais également a contribué a
rassurer les membres sur la faisabilité des objectifs. L’envergure du projet, et parmi les
objectifs, le design des programmes, a créé initialement une grande tension et anxiété dans
les équipes, ce qui s’est manifesté notamment lors des premiéres rencontres internationales.
Le développement de programmes apparaissait comme 1’un des défis les plus importants et

comme une énorme responsabilité institutionnelle a assumer :
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Habia mucha expectativa frente al disefio de los programas, era el reto més grande,
sentiamos una inmensa responsabilidad institucional (...) debiamos enfrentarlo y
resolverlo, haciendo frente a las dificultades internas e institucionales® (Discussion
de groupe 3).

En effet, comme ce témoignage I’évoque, le développement des nouveaux programmes
devait confronter, entre autres, les difficultés internes et institutionnelles que vivaient les
universités. Un des incidents le plus éloguent de I’influence de ces facteurs sur les travaux a
certainement été celui du changement de la responsable de la coordination de I’équipe
colombienne avec I’arrivée d’une nouvelle administration universitaire, suite a des élections
dans I’institution (EDAMAZ, 1996). Ce fait a déséquilibré I’équipe colombienne ayant aussi
un impact sur I’équipe internationale et sur les travaux a entreprendre durant I’étape de mise
en marche du projet. La poursuite de la planification a inclus, par conséquent, une phase de
discussions et de négociations avec les nouvelles autorités colombiennes afin d’assurer les
conditions nécessaires au développement du projet. Une entente a été prise a cet effet, la
nouvelle coordonnatrice devait travailler durant tout le parcours du projet en étroite
collaboration avec celle qui venait d’étre destituée. Une autre des difficultés a sans doute été
la surcharge de travail des professeurs qui a signifié souvent de développer le projet en
dehors des horaires réguliers, y consacrant les soirées et les fins de semaine. Aussi,
I’instabilité des conditions de travail en lien avec les conflits sociaux, dont les gréves de
professeurs et du personnel administratif, qui ont eu lieu durant tout le projet, a impliqué de
poursuivre, a certains moments, les activités d’EDAMAZ sans support technique et méme

parfois, malgré la coupure de salaire de certains membres.

Dans chacune des universités partenaires, les équipes ont entrepris une planification détaillée
des étapes a franchir, en s’ajustant et en s’adaptant aux conditions internes de chaque équipe
et au contexte (institutionnel, socio-environnemental, éducationnel, etc). La planification
globale élaborée au niveau international a été le repére sur lequel les équipes se sont

appuyées. Une diversité d’outils de gestion a été congue par chacune des équipes nationales.

8 ] y avait beaucoup d'attentes face a la création des programmes, c'était le plus grand défi. On sentait une
immense responsabilité institutionnelle (...) On se devait de I'affronter et de le résoudre faisant face aux difficultés
internes et institutionnelles” (traduction libre).
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Cada equipo ha buscado su propia forma y su propia dinamica, me parece que
particularmente la planificacién por objetivos, para el caso nuestro, nos ha dado una
mano para mejorar los resultados y el desarrollo del trabajo mismo® (Discusion de
groupe 3).

En ce qui concerne les conditions de travail pour participer au projet, les coordinations des
équipes de chaque pays ont entrepris des négociations avec les autorités universitaires pour
faire respecter I’entente signée au début du projet a cet égard. Certaines conditions ont été
accordées sous forme de dégrévements (EDAMAZ, 1998). Dans I’équipe d’EDAMAZ-
Bolivie, la coordonnatrice et la co-responsable du projet ont eu une libération de 12 heures de
la charge habituelle de travail par semaine. Dans le cas d’EDAMAZ-Brésil, la coordonnatrice
a été libérée 10 heures par semaine et les autres membres ayant un statut de professeur, huit
heures par semaine. En ce qui concerne EDAMAZ-Colombie, le professeur responsable de la
coordination a obtenu une libération de 24 heures par semaine et les autres professeurs
membres, 12 heures. Dans le cas d’EDAMAZ-Québec, siége de la coordination générale du

projet, aucun dégrévement n’a été accordé.

Ces conditions se sont maintenues durant toute la durée du projet. Pour le cas des trois
équipes latino-américaines, obtenir cette libération a été un acquis important ; elle s’est

avérée toutefois insuffisante pour faire face aux exigences du projet.

Outre ces conditions, le projet EDAMAZ a di mobiliser les efforts afin d’assurer une
infrastructure pour le développement des travaux. Certains éléments logistiques étaient
cruciaux pour le fonctionnement du projet. L’assignation d’un local, devenu le lieu commun

et le ceeur des activités, a favorisé le développement de liens entre les membres et

8 «Chaque équipe a cherché une fagon de fonctionner et une dynamique propre. Je crois que, dans notre cas, la
planification par objectifs nous a spécialement aidés a obtenir de meilleurs résultats et au développement du
travail” (traduction libre).
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I’appartenance a I’égard de I’équipe et du projet. C’est dans ce lieu - territoire partagé - que
les membres ont conjointement préparé les travaux, que les échanges et les discussions ont eu
lieu et que le partage des succes et des difficultés s’est effectué. Par ailleurs, c’est le lieu ou
toute la documentation d’EDAMAZ a été réunie, devenant un centre de référence au sujet du
projet et en matiere d’éducation relative a I’environnement pour la communauté universitaire

et externe.

Tel que mentionné, la conception et la mise en ceuvre des programmes de formation a été
I’objet central de la planification des travaux par les équipes. Cette planification a été
envisagée de maniére a répondre aux particularités de chacun des programmes, mais aussi de
facon a les relier les uns aux autres par des boucles de rétroaction : les apprentissages issus de

I’expérimentation de I’un alimentant les autres et ceci, au niveau national et international.

C’est dans ce contexte que s’est mis en marche le processus de formation continue des
équipes universitaires, arrimé aux travaux de structuration des contenus, au choix des
stratégies et aux démarches d’opérationnalisation des programmes en ERE, soit le
programme de formation d’animateurs (FAPEA)® et le programme de formation & distance
d’enseignants (FADEA)®. Le processus de développement professionnel des membres
d’EDAMAZ (formation continue) a été concu comme un processus global de recherche
collaborative. Sa planification comportait des moments formels de formation lors d’ateliers
de travail et de séminaires collaboratifs, au niveau international et national, ainsi qu’un
processus continuel de réflexion dans I’action : la création, la mise en ceuvre, I’évaluation et
les démarches d’institutionnalisation des nouveaux programmes (Figure 27). Rappelons ici
que le projet EDAMAZ cherche a développer la formation en ERE en y intégrant une

préoccupation de recherche et rejoignant également la mission d’engagement social des

% Daprés le rapport final du projet EDAMAZ (2001), 244 animateurs ont été formés dans le cadre du

programme FAPEA, mis en ceuvre dans chacun des trois pays partenaires.
% Selon ce méme rapport, en tout, dans les trois pays, 643 enseignants ont été formés dans le cadre de FADEA,

qui a également rejoint 11 457 enfants, et un grand nombre de parents et divers membres des communautés
locales concernées.
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universités auprés de collectivités (EDAMAZ, 2001). Toutes les activités prévues sont

envisagées de maniére a rejoindre ces visées et a les intégrer.

Le processus (ou programme) de formation des équipes universitaires ayant contribué a la
formation de 33 personnes étroitement associées au projet (EDAMAZ, 2001) a été envisagé,
tel que signalé, comme un processus de formation continue, ainsi que comme un processus

global de recherche collaborative.

Processus d’institutionnalisation de I’éducation relative a I’environnement a I’université

o Développement curriculaire
. des
o Mise en ceuvre

o Evaluation formative et sommative

A 4

Programmes FAPEA
Programmes FADEA

A 4

PROCESSUS DE FORMATION CONTINUE DES EQUIPES UNIVERSITAIRES

S

Processus global de recherche collaborative

Figure 27. Le processus global de formation-recherche-intervention du projet EDAMAZ.

Les principales activités sont présentées au Tableau 7, qui a été construit a partir des rapports
nationaux d’activités, des rapports d’atelier, des rapports annuels (Annexe 8) et du site Web
du projet (EDAMAZ, 1996 ; EDAMAZ, 1998b). Afin de mettre en évidence leur importance
dans le cadre du processus global de formation-recherche-intervention, nous avons identifié
les objectifs associés a chacune de ces activités, ainsi que les principales stratégies adoptées

pour leur réalisation.
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Tableau 7

Activités effectuées au sein de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ

Activité

Objectif

Description

Approches

e Séminaire
international

o Explorer collectivement, partager et discuter des éléments
de la théorie et de la pratique de I’ERE et de sujets
connexes.

¢ Se connaitre professionnellement et personnellement,
connaitre les champs d’intervention et d’intérét de chacun
des membres, ainsi que leurs points de vue et leurs
approches.

o Valoriser et mettre a profit collectivement les compétences,
les travaux et les expériences de chacun.

o Développer des liens avec des professeurs et des chercheurs
de domaines connexes & I’'ERE.

e Un séminaire a été réalisé pour initier les travaux
du projet, comptant avec la participation de toutes
les équipes EDAMAZ, dont 12 membres ont
présenté une communication sur les domaines
d’expertise et d’intérét en lien avec I’ERE. Environ
une douzaine de professeurs de I’'UQAM et
quelques invités spéciaux latino-américains ont
également été invités a présenter une
communication. Il s’agit d’un événement ouvert a
la communauté universitaire. Les themes abordés
dans les exposés sont :

— La situation socio-environnementale en Bolivie,
Brésil et en Colombie

— La situation de I’éducation relative &
I’environnement dans ces trois pays partenaires

— Quelques éléments théoriques de I’ERE

— Sciences de I’environnement appliquées a I’'ERE

— Quelques considérations sociales particuliéres
pertinentes au projet EDAMAZ

— Design de programmes de formation

— L’animation pédagogique en ERE

— Larecherche

Le séminaire a été combiné avec des séances de
travail de gestion pour le démarrage des activités du
projet. En tout, il a duré 10 jours.

o Exposés, conférences, débats

o Ateliers
internationaux

o Faire collectivement le bilan de I’avancement des travaux
dans chacun des pays.

e Valoriser les travaux de recherche développés dans le cadre
d’EDAMAZ.

e Planifier collectivement les travaux a réaliser, décidant des
choix pédagogiques, institutionnels, politiques et autres.

e Echanger, travailler en coopération, mettre en commun.

o Explorer collectivement des éléments de la théorie et de la
pratique de I’ERE et de sujets connexes.

o Valoriser et mettre a profit collectivement les compétences,
les travaux et les expériences de chacun..

11 s’agit de rencontres de co-formation, de
recherche et de gestion en ERE d’une durée
d’environ six jours, ou participent deux ou trois
membres des équipes par pays. Elles ont lieu dans
chacun de pays participants a tour de rdle, selon
une optique d’immersion dans chaque contexte
spécifique (dont, dans les contextes edamaziens
national, universitaire, scolaire, communautaire,
culturel, socio-environnemental).

Des exposés thématiques sont présentés, suivis de
débats ; bilans des travaux, planification, évaluation,
gestion financiére, visite des lieux d’expérimentation
des programmes de formation.

o Exposés, conférences

o Discussions critiques
collectives, débats

 Sorties de terrain, observation
participante

o Réunions de travail collectif

o Réunions protocolaires




Activité

Objectif

Description

Approches

o Ateliers
internationaux
(suite)

o Six ateliers ont été organisés dans le cadre des activités
EDAMAZ, d’une durée de six ou sept jours chacun.
Thémes abordés :

— Tendances curriculaires en ERE

— Interdisciplinarité et transversalité

— Médias et ERE

— Evaluation environnementale du milieu de vie

— Etudes de cas

— Dimensions structurantes du projet EDAMAZ

— Stratégies pédagogiques de formation en ERE : la
communauté d’apprentissage, les incidents critiques,
I'itinéraire environnemental guidé

— Evaluation continue comme outil de réflexivité

— Education aux valeurs environnementales

— Perspective critique et I’'ERE

— Problématiques environnementales et les processus de
résolution de problemes

— Courants et modéles en ERE

— Education & distance

— Paradigmes contemporains en ERE

o Ateliers
thématiques au
niveau national

o Explorer et approfondir la théorie de I’ERE et autres themes
connexes, ainsi que de sujets stratégiques reliés au projet
EDAMAZ.

o Valoriser et mettre a profit collectivement les compétences, les
travaux et les expériences de chacun.

o Ce sont des rencontres de co-formation, et de recherche
des équipes EDAMAZ de la Bolivie, du Brésil et de la
Colombie. Parmi les thémes abordés , exposés par les
membres :

— Larecherche en ERE

— Les approches et les stratégies privilégiées

— Information, médias et ERE

— Les réformes éducatives et I’intégration de I’'ERE
— Le développement, le développement durable

Pendant les premiéres années du projet, ces réunions

ateliers avaient lieu & une fréquence de deux a trois fois

par semaine en Bolivie et une fois par semaine au Brésil
et en Colombie

o Exposés, discussions critiques,
débats
o Réunions de travail

o Séminaires
nationaux

e Faire connaitre et diffuser les travaux d’EDAMAZ.

o Présenter des éléments des théories et pratiques de I’'ERE.

o Développer des échanges et stimuler des discussions critiques
collectives.

o Cloturer les travaux des programmes de formation.

o Intéresser les professeurs qui ceuvrent dans le domaine ou dans
des domaines connexes.

o Recruter des nouveaux membres pour les équipes EDAMAZ.

o |l s’agit d’événements publics, ouverts a la
communauté universitaire et locale, comptant avec la
participation des membres des équipes EDAMAZ et
aussi des étudiants des programmes FAPEA et
FADEA

o Dans certains cas, notamment en Colombie, des
professeurs et des invités spéciaux ceuvrant en ERE,
ou dans des domaines connexes sont invités a
présenter des communications ou des conférences.

o Conférences

o Tables rondes et débats

o Présentations artistiques et
folkloriques des étudiants des
programmes de formation

o Expositions

o Exposés des travaux collectifs
développés dans les sites école-
communauté




Activité

Objectif

Description

Approches

o Organisation de
centres de
documentation
en ERE

o Développement de centres de documentation spécialisés en
ERE dans chacune des universités partenaires, notamment
pour offrir du matériel d’appui aux programmes mis en
place.

o Mettre en place un systeme de prét a distance, notamment
pour les sites école-communauté.

o Développer des stratégies de sélection de matériel éducatif,
pédagogique et didactique approprié.

o Développer des compétences de gestion d’un centre de
documentation..

11 s’agit de la mise en place de centres de
documentation spécialisés en ERE dans chacune
des universités partenaires, ce qui implique
I’organisation de la recherche de matériel imprimé,
audio, audio-visuel, virtuel, en ERE. A cet effet, les
équipes établissent un certain nombre de criteres
pour le choix du matériel a acquérir, en lien avec
les contenus des programmes de formation mis en
ceuvre, ainsi que pour obtenir le matériel (dans un
contexte de ressources trés limités), soit sous forme
de dons, par achat ou par reproduction, lorsque cela
est possible. Les équipes assurent I’installation de
I’infrastructure appropriée et I’organisation du
matériel selon un systeme de classification
préalablement adopté, commun aux trois pays.
L’intégration du centre aux services de bibliotheque
existants est aussi entreprise et déja assurée en
Bolivie et au Brésil.

Le systéme unifié de classification de la
documentation utilisé est ISIS, de ’'UNESCO

Un systéme de prét a distance a été également
organise.

En tout, dans les trois pays partenaires, 2377
documents ont été recueillis pour les centres de
documentation.

o Réunions de travail pour assurer
la gestion et définir les choix et
les méthodes

e Demande de dons a des auteurs
, a des organismes et a de
maisons éditoriales, en méme
temps, diffusion du projet
EDAMAZ

e Achat aupres de fournisseurs

o Production de
matériel
pédagogique au
niveau
international

e Produire du matériel pédagogique d’accompagnement des
programmes de formation mis en ceuvre, adapté a leurs
objectifs en termes de contenu, d’approches et de stratégies
et qui soit contextuellement approprié.

o Produire une ceuvre collective.

o Produire une diversité d’outils pédagogiques, appropriés a
des contextes d’apprentissages divers.

o Valoriser et mettre a profit collectivement les
connaissances des membres.

Conception et élaboration d’un guide de formation
et intervention destiné particulierement aux
enseignants de niveau primaire en zone rurale ou
zone urbaine marginale (programme FADEA). Il
s’agit d’un outil de formation dans la praxis, dans
I’exercice méme de la pratique professionnelle.
Publication du guide en version espagnole et
francaise, une version portugaise est en cours.
Conception et élaboration d’une monographie de
textes choisis en ERE, particulierement destinée a
appuyer le programme FAPEA. Cette publication
regroupe des articles d’environ 30 auteurs,
membres des équipes EDAMAZ, et d’auteurs
invités par la coordination générale et la
coordination brésilienne. 1l s’agit d’une publication
de la Chaire ERE-UQAM.

o Recherche documentaire

e Production a partir d’une
proposition élaborée par la
coordination générale

o Validation : lecture critique,
commentaires des équipes,
ajustements jusqu’a la version
finale

o Révision et mise a I’essai du
guide en Bolivie et au Brésil en
milieu scolaire

o Pour la monographie : révision
des articles par un comité
composé de membres de
chacune des équipes




Activité

Objectif

Description

Approches

o Production de
matériel
pédagogique au
niveau
international

(suite)

e Elaboration par I’équipe de coordination générale
d’un guide de lectures critiques composé de 44
textes choisis en ERE, particulierement destiné au
processus de formation continue des équipes
universitaires. Il integre les themes suivants :

— Concepts fondamentaux de I’éducation relative a
I’environnement

— Pratiques et modeles pédagogiques en ERE

o Elaboration de documents thématiques de réflexion

Au bilan : six documents pédagogiques ont été

produits au niveau international

e Production de
matériel
pédagogique au
niveau national

e Produire du matériel pédagogique d’accompagnement pour
les programmes de formation portant sur les théories et les
pratiques de I’ERE.

e Encourager I’analyse, la synthése, les commentaires
critiques, les études de cas et les débats collectifs sur les
réalités socio-environnementales locales et régionales.

* Se maintenir informés et prendre conscience des enjeux
associés a ces réalités.

o Développer des capacités de discernement face aux
approches utilisées par les médias pour traiter ces enjeux.

« Elaboration, par les équipes nationales, de guides
de lectures critiques associées aux modules et aux
contenus des programmes FAPEA et FADEA

o Production de bulletins destinés aux étudiants de
FAPEA et FAPEA et aux populations locales, au
Brésil et en Colombie

o Production de cahiers pédagogiques
d’accompagnement de chaque cours du
programme FAPEA en Colombie

o Montage de dossiers de presse par les équipes
nationales, sur des problématiques socio-
environnementales locales, régionales et nationales
publiées dans les médias imprimés

Au bilan : 26 documents pédagogiques on été

produits

o Recherche documentaire
o Travail coopératif
o Discussions critiques

e Production de
matériel de
diffusion

o Faire connaitre le projet aupres de la communauté
universitaire, locale, régionale, nationale et internationale.

o Diffuser ses activités, ses approches, ses stratégies ainsi que
les enjeux associés a I’ERE et au développement de
programmes en ERE.

o Développer des habiletés de communication et de
vulgarisation.

o Systématiser I’expérience EDAMAZ afin de mieux la
diffuser.

e Elaboration d’un dépliant officiel de présentation du
projet EDAMAZ pour diffusion internationale, en
quatre langues, : espagnol, portugais, francais et
anglais. Réédition trois fois apres ajustements
collectifs du contenu.

« Elaboration de dépliants de présentation des
programmes de formation dans chacun des pays
partenaires

e Construction d’un site Web

o Production par chacune des équipes EDAMAZ d’un
vidéo synthése des activités

o Production d’affiches

e Dépliant international :
processus de production a partir
d’une proposition de structure et
de contenu par la coordination
générale aux équipes. Discussion
collective, ajustements, version
finale.

e Dépliants et vidéos nationaux :
travail d’équipe pour
I’élaboration de la structure et
du contenu, a partir des
propositions de membres.




Ce programme de formation continue comporte des activités qui ont été choisies, discutées et
précisées a la rencontre préparatoire de I’année 1996 (EDAMAZ, 1996) et qui ont été
enrichies en cours de route, au fil des rencontres internationales et nationales. Outre ces

activités, sont également a souligner :

« La réalisation d’un programme de recherches (inscrit dans un cadre global de recherche
collaborative), répondant a la préoccupation d’intégrer cette dimension tout au long du
projet a toutes les activités de formation (EDAMAZ, 2001). En ce sens, divers projets de
recherche ont été développés par les membres d’EDAMAZ (voir annexe 5). L’objet de
recherche est, dans certains cas, associé directement aux défis du développement des
programmes de formation et dans d’autres, a des thématiques du domaine de I’ERE,
pertinentes du projet EDAMAZ. Nous retrouvons, en ce sens, des projets de recherche
mis en ceuvre par des professeurs membres d’EDAMAZ (4), individuellement ou en
collaboration, et ceux qui sont réalisés par des étudiants de maitrise (11) et de doctorat
(4). EDAMAZ accueille aussi des étudiants en stage de recherche (3) et des étudiants de
niveau baccalauréat (5), lesquels associent a EDAMAZ des projets exigés dans leurs
programmes d’étude. A ces activités de recherche ont été associées un grand nombre de
publications et de communications, dont 60 publications dans des revues spécialisées et
actes de colloques et 58 communications dans le cadre de colloques, séminaires et
congrés (EDAMAZ, 2001).

e L’intégration des membres a des réseaux nationaux et internationaux en ERE créant et
activant des liens de collaboration, d’échange et de partenariat avec des organismes
impliqués dans le domaine de I’éducation, de I’ERE, du développement local et
communautaire et de I’environnement. Par ailleurs, le processus de formation adopté par
EDAMAZ a contribué & renouer et & activer des liens avec la communauté universitaire.
Les équipes ont souhaité faire converger les expertises existantes dans leurs institutions,
activant le dialogue autour de I’ERE, ouvrant de nouveaux espaces de réflexion et de
débat.
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NecesitAbamos abrir espacios académicos (...) nos interesaba poder establecer un
contacto mucho méas amplio con la comunidad universitaria. Intentamos crear un
espacio mas publico de reflexion y de debate académico en relacién a la educacion
ambiental (...) desedbamos restablecer la relacion entre los que estdbamos hablando
de educacion ambiental en la universidad®® (Discusion de groupe 4).

Des liens et des collaborations ont également été développés et consolidés avec les
communautés locales et régionales, notamment avec les acteurs locaux de I’ERE. Les
membres des équipes EDAMAZ et particuliérement les coordinatrices, sont devenus des
références en ERE au sein des universités, ainsi qu’au niveau régional, national et

international®,

La competencia de los miembros de los equipos es cada vez mas reconocida. Los
participantes de EDAMAZ se han transformado en recursos regionales y son
solicitados para diversos eventos, formaciones, evaluaciones y participacion en
diversas instancias o comités® (EDAMAZ, 2000a, p. 17).

Un enrichissement mutuel s’est produit et des partenariats se sont développés ouvrant de
nouvelles perspectives au projet, dont entre autres celles d’offrir les programmes
FAPEA et FADEA dans d’autres régions ou d’envisager la création d’une maitrise en
ERE en collaboration avec d’autres universités (EDAMAZ 1998, 1999). Ces partenariats
(voir Annexe 6) ont été également nécessaires pour assurer les appuis politiques et les
ressources logistiques et financieres qui ont permis la viabilité du projet (EDAMAZ,
2001, p. 16).

%2 «“Nous avions besoin d'ouvrir des espaces d’échanges académiques (...) Nous étions intéressés a établir un
contact beaucoup plus large avec la communauté universitaire. Nous avons essayé de créer un espace public de
réflexion et de débat académique sur I'éducation relative a I'environnement (...) Nous souhaitions réunir ceux qui
parlaient d'éducation relative a I'environnement a I'université” (traduction libre).

% Ce fait est illustré, par exemple, par I’intégration de la coordonnatrice d’EDAMAZ-Bolivie & titre de membre de
la Commission d’éducation et communication en ERE de I’Union mondiale de conservation de la nature, ainsi que
par I’admission de la coordonnatrice d’EDAMAZ-Brésil au sein de I’équipe de coordination du Réseau national
d’ERE du Brésil.

% | a compétence des membres des équipes est de plus en plus reconnue. Les participants d’EDAMAZ sont
devenus des ressources régionales et sont sollicités pour participer dans divers événements, formations,
évaluations et pour participer dans diverses instances ou comités” (traduction libre).
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o La réalisation d’activités d’évaluation (évaluation des résultats d’apprentissage et des
processus de formation), a caractére continu et ponctuel (par étape), de type formatif et
sommatif. La réalisation d’une évaluation a mi-terme du projet ainsi que d’une évaluation
finale, au niveau interne par les membres mémes du projet, et au niveau externe par un
comité d’évaluation externe, est a souligner comme une importante contribution a la
formation des équipes internationales grace a I’approche collaborative adoptée. Il
s’agissait de rejoindre d’une part les exigences de gestion axée sur les résultats de
I’organisme subventionnaire, et d’autre part, d’adopter une approche formative pour un
tel exercice, par une démarche de type qualitative et interprétative qui portait

fondamentalement sur les processus (Anadon et al., 2000).

e L’admission de membres (12) du projet EDAMAZ au Programme d’études supérieures
en ERE (niveau maitrise) offert par ’'TUQAM. Les activités de ce programme ont été
adaptées au contexte professionnel et au réle de chaque membre au sein du projet
EDAMAZ. En effet, les travaux que les membres ont développés durant les années de
participation intensive dans le projet (entre trois et sept ans) ont été reconnus dans le
cadre de ce programme. L’une des exigences de diplémation est la production d’un

rapport synthese incluant une dimension descriptive et réflexive.

La participation des membres s’est inscrite dans cet ensemble d’activités développées
conjointement, dans le cadre d’une structure de dialogue et de partage, a double dimension :
nationale et internationale. Un processus complexe de construction de liens s’est déployé au
ceeur de ces activités traversant les cultures et les distances et donnant la possibilité a chacun
d’y construire sa place et une nouvelle identité. Certains y ont effectivement trouvé leur place
et le sens que celle-ci prend dans leur déemarche professionnelle et personnelle, individuelle et
collective ; d’autres ne sont pas arrivés a intégrer véritablement I’équipe : soit ils ont continué
a collaborer ponctuellement, soit ils ont abandonné le projet. Cette intégration a été associée,
parmi d’autres facteurs, a la fonction de chacun dans I’équipe. La valorisation et la mise a
profit des fonctions des membres dans I’ensemble du processus, a pu contribuer a rendre

possible la synergie et la complémentarité nécessaires a la co-formation poursuivie.
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5.2.2 Roles des membres et partage de taches

Un élément essentiel de la planification du travail pour un fonctionnement optimal favorable
a la co-construction de savoirs et au développement du projet, est la question du partage du
travail, de la distribution des taches et de la définition des roles. Dés le début du projet, les
travaux ont démarré suivant un mode de gestion participative & partir d’une division de
responsabilités proposee par I’équipe de coordination générale. Selon celle-ci, il a été prévu
gue chaqgue équipe au niveau national soit constituée d’un professeur a la coordonnation, d’un
professeur co-responsable et de professeurs assistants. Bien que des nominations aient été
faites en ce sens, les équipes, notamment celles de la Bolivie et de la Colombie, témoignent
d’un fonctionnement collectif, sans répartition a priori des taches, avec une responsabilité
partagée. Le réle particulier de la coordination a toujours été cependant tres clair en raison de
son leadership, de sa responsabilité administrative, et aussi, de son lien de communication

avec la coordination générale.

D’aprés certains participants, la définition du role des membres s’est effectué durant le
parcours méme, selon les disponibilités, les dispositions, les compétences et I’engagement de
chacun qui se révélaient en cours de route. C’est en vivant le processus collaboratif que les
roles ont pu véritablement se définir. En effet, vivre le processus de partage offre des
conditions pour réfléchir au sens d’agir ensemble, de travailler conjointement, permettant
également de découvrir les meilleures fagons de le faire, en fonction des possibilités et talents
de chacun et des caractéristiques du contexte dans lequel ils agissent. Pour plusieurs, le type
d’apport qu’ils pouvaient offrir n’était pas clair au départ ; le défi que constituait EDAMAZ

ainsi que le domaine méme de I’ERE leur était alors completement nouveau.

221



Sentiame bastante insegura, porque iniciava uma tarefa completamente nova, com
possibilidades de um trabalho de pesquisa interdisciplinar, para o qual eu néo
visualizava essa imbricacdo. Todavia, imbuida do espiritu de pesquisar para saber,
lancei-me nesse empreendimento®™ (EDAMAZ-Brasil 2001, p. 22).

Pour la plupart, il a fallu cheminer ensemble dans I’action partagée pour que chacun se
familiarise avec le projet et trouve la place qui lui était la plus appropriée. C’est au sein des
activités que s’ouvraient, au fur a mesure, les possibilités de définir la participation de
chacun. C’est ainsi qu’a la question que nous avons posée a ce sujet, plusieurs membres ont
répondu qu’ils étaient tout simplement des membres, sans spécifier le rble. Cette situation
s’est produite surtout dans I’équipe d’EDAMAZ-Québec ou la coordination est davantage
assumée par la coordinatrice générale et I’assistante a la coordination, les trois autres
professeurs ayant plutdét contribué aux orientations peédagogiques et au suivi genéral du
projet, ainsi qu’a la formation, par la préparation de matériel, par des conférences et exposes

et par la participation aux ateliers internationaux.

En ce qui concerne les équipes latino-américaines, la tache de conception et de mise en
ceuvre des programmes de formation a mobilisé la participation des membres et a permis de
définir I’apport de chacun, notamment pour la production de matériel pédagogique et pour
I’enseignement dans le cadre de ces programmes. Certains membres ont cependant ressenti le
mangue d’une définition claire des rdles de chacun, ainsi que d’une assignation des
responsabilités et des mandats concrets. Ills ont exprimé un sentiment de frustration,
soulignant les difficultés suscitées par le manque de clarification de tches. Le souhait de

s’impliquer en fonction d’une demande précise a été exprimé.

En relacién a los roles tomados dentro del equipo, pienso que éstos no han sido muy
clarificados y eso ha impedido que identifiquemos mejor nuestra colaboracion
dentro del equipo® (Entrevue 2).

% «“Je ressentais de I’insécurité parce que j’initiais une tache complétement nouvelle, mais qui ouvrait des
perspectives de travail interdisciplinaire, a I’intérieur duquel je voyais une implication possible. Stimulée par
I’intérét d’explorer pour apprendre, je me suis lancée dans le défi ” (traduction libre).

% «A propos des roles assumés au sein de I'équipe, je pense qu'ils n'ont pas été définis assez clairement, et cela a
nui a une meilleure clarification de notre collaboration” (traduction libre).
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Effectivement, le partage de tdches et des mandats au sein de chaque équipe, approuvé
collectivement par les membres, a été envisagé comme un élément qui contribue & mieux
mettre & profit les collaborations de chacun, dans son contexte de diversité des compétences
et des talents, de multiplicité des tdches a réaliser pour mettre en ceuvre I’entreprise

commune.

La Figure 28 présente I’ensemble des fonctions qui ont été assumées par les membres des
équipes en lien avec le défi commun de concevoir et de mettre en ceuvre des programmes de
formation en ERE et de produire du matériel pédagogique d’accompagnement. Ces fonctions

ont été identifiées a partir des réponses des entrevues et I’analyse des rapports du projet.

Entreprise commune

Défi commun
Négociation collective
Reégles et normes
Ressources

Conception et mise en ceuvre
des programmes de formation en ERE et
production de matériel pédagogique d’accompagnement

Coordination et gestion
administrative, pédagogique, institutionnelle,
des partenariats et des relations publiques
Enseignement
Assistance technique
Recherche
et diffusion scientifique

Travail partagé
Visions, approches
stratégies, outils,
styles de travail
bagages culturels,

taches

Engagement mutue
Entraide \
Développement d’un réseau

de relations
Respect des diversités
Mise & profit d’affinités
professionnelles, personnelles,
sociales

Figure 28. Fonctions et caractéristiques du travail dans le cadre d’EDAMAZ.

e Coordination : ceci fait référence notamment au réle joué par I’équipe de coordination
générale et les coordinations nationales, lesquelles avaient la responsabilité d’orienter,
d’animer, de dynamiser et de faire le suivi de toutes les activités du projet, du point de
vue pédagogique, institutionnel et de la gestion globale du projet. La communication

entre les équipes et avec I’équipe de coordination au niveau international, les relations
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avec les partenaires, les recherches d’appui et les activités de diffusion ont fait également

partie de leurs fonctions.

o Enseignement des programmes de formation. Dans le cas de la Colombie, tous les
membres ont rempli cette fonction. Au Brésil, cela a été également le cas ; les étudiants
de maitrise ont contribué également a I’enseignement des programmes. En Bolivie, tous
les professeurs de I’équipe ont également accompli cette fonction. Elle était partagée en

fonstion des champs d’expertise professionnelle et d’intervention de chacun.

« Recherche : cette dimension a été intégrée comme préoccupation générale a tout le
projet, et spécifiquement, dans le cadre du programme de recherches lié au processus de
formation. Des projets de recherche ont été menés par des professeurs ; d’autres se sont

développés dans le cadre des études de maitrise et de doctorat associées au projet.

Le projet (EDAMAZ) fut pergu comme une occasion d’y associer des études qui
permettraient d’analyser plus en profondeur certains aspects des processus
impliqués dans I’atteinte des objectifs du projet (...) Ces recherches sollicitent des
contributions multidisciplinaires, mettant a profit de multiples expertises dans les
milieux universitaires concernés (EDAMAZ 1998, p. 20).

EDAMAZ apparait en ce sens comme innovateur puisqu’il ouvre dans les universités la
perspective d’intégrer dans un méme projet la recherche la formation et I’intervention
auprés de la communauté : Esse projeto trouxe uma inovacdo para o interior da
Universidade, mostrado que é possivel se trabalhar a pesquisa, 0 ensino e a extensao,
numa mesma acao®’ (Entrevue 10). EDAMAZ s’est avéré un processus fécond en termes

de production et de diffusion d’activités de recherche (voir Annexe 7).

%7 “Ce projet a été innovateur pour I’université ; il a démontré qu’il est possible d’associer recherche, formation et
intervention dans une méme action” (traduction libre).
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e Gestion : d’un point de vue global, elle concerne I’ensemble de la conduite du projet,
dont la planification générale au niveau international et national, I’organisation, le suivi
et I’évaluation des activités, des partenariats, des collaborations, des communications.
Les fonctions plus spécifiques de support a la gestion globale, et qui requéraient entre
autres, des compétences en comptabilité et bureautique, ont été assumées par la plupart
des membres, lesquels durant tout le parcours ont partagé les différentes taches
administratives et techniques requises. Cependant, en Bolivie et au Brésil, les équipes ont
bénéficié de I’apport de membres qui se sont consacrés spécifiqguement a ce type de
taches. En Colombie, un support a été offert par I’université ; cependant, les personnes
engagées, tel que mentionné plus tét, ne faisaient pas partie de I’équipe en tant que

membres.

Bien que certains membres aient assumé des mandats spécifiques en lien avec les fonctions
présentées, celles-ci ont été partagées par I’ensemble des membres & divers niveaux
d’implications, soit par une participation réguliere ou par une collaboration ponctuelle. Ce
dernier type de participation occasionnelle a caractérisé certains membres dont la

disponibilité ne leur permettait pas de prendre des responsabilités réguliéres.

Le partage du travail et la distribution de taches au sein des équipes ont subi également des
ajustements en fonction des changements qui sont survenus durant le développement des
travaux du projet. Ceci a été le cas, par exemple, lors de changements relatifs a la

responsabilité et & la disponibilité de certains membres dans leurs institutions®.

La nécessité de réfléchir collectivement sur le processus en marche a été ressentie par les
équipes, la mise en ceuvre du projet faisant émerger des enjeux qu’il fallait comprendre et des

difficultés qu’il fallait résoudre. Par exemple, peu aprés la moitié du projet, I’équipe

% A titre d’exemple, notons le cas d’un des membres de I’équipe EDAMAZ-Brésil qui est devenu recteur de
I’université, ou les nouvelles responsabilités d’un des membres d’EDAMAZ-Bolivie, comme directeur du
programme de sciences de I’éducation.
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bolivienne a senti le besoin de faire une halte dans les travaux afin de réfléchir ensemble sur
la participation de chacun. Certaines difficultés s’étaient présentées en relation avec le
fonctionnement de I’équipe : I'une d’elles était I’implication des membres. Il a fallu
réexaminer les interéts et les attentes de chacun vis-a-vis du projet et les raisons qui étaient a
la base du travail en équipe, afin de retrouver I’objectif commun et de repenser le mode de
fonctionnement. Encore une fois, il s’est confirmé collectivement que I’élément intégrateur
fondamental était I’intérét de se former dans le domaine de I’éducation relative a
I’environnement, et en méme temps, la nécessité de se doter de moments de discussion et de
réflexion de maniére & aborder les difficultés de maniére opportune. Les échanges ont permis
de constater une diversité de points de vue quant a la définition des roles a I’intérieur de
I’équipe. Certains considéraient que cela était une responsabilité a assumer par la
coordination du projet, I’absence ou I’insuffisance de clarification de réles risquant de

doubler les efforts et les travaux ainsi que d’éparpiller les membres.

L’organisation du travail a di confronter et concilier une diversité de visions, d’approches et
de styles de travail, faisant face a une culture universitaire ou le travail d’équipe est peu ou

pas du tout intégré.

A mi modo de ver sigue siendo un gran reto poder realmente funcionar en equipos de
trabajo, no es facil, y mucho menos en nuestra tradicion y en nuestras culturas, en
nuestra misma universidad, en donde cada uno tira para lo suyo y cada uno cree que
sabe mas que el otro (...) tenemos realmente dificultades de trabajar en equipo y de
lograr la formacion de verdaderos equipos académicos, que es lo que apuntamos en
educacion ambiental® (Entrevue 16).

L’engagement mutuel s’est appuyé sur la reconnaissance et la valorisation de cette diversité :

il a fallu se confronter et négocier afin de trouver les modes appropriés de fonctionnement qui

% “De mon point de vue, fonctionner en équipe de travail s’avére un véritable défi, ce n’est pas facile, et encore
moins dans nos traditions et cultures, dans notre université méme, ou chacun ne se préoccupe que de soi-méme,
croyant savoir plus que I’autre (...), nous avons de réelles difficultés a travailler en équipe et a constituer de
véritables équipes académiques tel que I’éducation relative a I’environnement le propose”. (traduction libre).
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permettraient aux équipes d’intégrer a la démarche de conception et de mise en ceuvre des

programmes un processus de co-formation. Dans cet esprit, cada equipo buscé su propia

forma de funcionar, su propia dindmica (Discussion de groupe 4) ; en effet, chaque équipe a

initié un processus de construction collective caractérisé par un mode de fonctionnement et

une dynamique spécifique.

Quant a la spécificité des rbles au niveau international entre les équipes partenaires du projet,

le rapport final d’EDAMAZ présente une synthése des principales responsabilités d’une part

de I’équipe de coordination, EDAMAZ-Québec, et d’autre part, des trois partenaires latino-

américains. En ce qui concerne la coordination générale, les missions suivantes sont
identifiées (EDAMAZ, 2001) :

La coordination et la gestion globale de I’ensemble des activités du projet auprés des
partenaires, dans la perspective d’atteindre les objectifs collectivement adopteés,
développant une dynamique participative, selon une approche de recherche collaborative.
La coordination générale a exercé un leadership pédagogique dans la définition des
orientations appropriées, en cohérence avec une démarche globale d’éducation relative a
I’environnement et une dynamique de co-formation. Ce leadership s’est manifesté dans
I’accompagnement des partenaires dans le processus de développement des programmes
de formation, dans la coordination de la production de matériel pédagogique commun,
I’organisation et I’animation des ateliers de formation-recherche, du séminaire initial et
du collogue final. Aussi, elle a assumé la coordination des activités d’évaluation (dont
I’évaluation interne a mi-parcours et finale), de diffusion globale du projet (dont la
présentation du projet au Prix de la Banque Scotia/AUCC) ainsi que I’encadrement des
études des trois boursiers des pays partenaires dans le cadre du programme de maitrise en
éducation a ’'UQAM.

La gestion du projet, en fonction des exigences de I’organisme qui alloue la subvention

(ACDI/AUCC), de maniére a rejoindre les objectifs du programme dans le cadre duquel
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EDAMAZ est financé'®. Cette responsabilité a impliqué d’assurer un suivi du projet
aupres des agents de I’ Association des universités et colléges du Canada (organisme qui
gére le Programme de partenariats universitaires en coopération et développement), de
gérer la subvention selon les exigences de cette derniére et selon les pratiques des
services financiers de I’'UQAM, de produire, tel qu’exigé, des rapports semestriels et
annuels d’activités, des rapports budgétaires trimestriels, semestriels et annuels,
d’organiser les missions d’évaluation externe du projet, & mi-terme et finale, ainsi que de

participer aux activités des directeurs de projet de I’AUCC/ACDI.

En ce qui concerne le role des coordinations latino-américaines d’EDAMAZ, les missions
suivantes sont évoquées (EDAMAZ, 2001) :

e Le développement de programmes de formation en ERE (FAPEA et FADEA), de
maniére a rejoindre les objectifs du projet. Pour ceci, les partenaires ont eu a assurer la
mise en place, la stabilité des équipes universitaires et a développer des stratégies de co-
formation en lien avec celles déployées au niveau international, afin de créer les
programmes de formation (conception, expérimentation et évaluation) et le matériel
pédagogique spécifique d’accompagnement et d’ouvrir les voies a I’intégration de la

recherche aux activités de développement et de formation.

e Participation a la coordination des activités au niveau international et gestion de
I’ensemble des activités du projet au niveau national, dont la mise en marche de
stratégies de communication, d’institutionnalisation et de diffusion auprés de la
communauté éducative ainsi que du réseau de I’éducation et de I’ERE au niveau local et

national.

100 ces objectifs sont le renforcement institutionnel des partenaires, la promotion du rdle de la femme en matiére
de développement, la promotion de I’éducation au développement et la durabilité des résultats du projet.
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e Participation a la gestion de projet en termes d’atteinte des objectifs, de gestion budgé-
taire, de production de rapports d’activités et de mise en ceuvre d’activités d’évaluation

du projet aupres des membres et des autorités universitaires.

La clarification des rbles et plus particulierement des tdches que chaque membre doit
accomplir, apparait ici comme un aspect particuliérement important du processus envisagé,
ou la participation de chacun rend possible le fonctionnement global de I’entreprise
commune. C’est a travers la fonction que chacun accomplit que se batit I’engagement et que
se développe le processus d’identification avec I’entreprise commune. Elle contribue
également au développement optimal du processus d’enrichissement et d’apprentissage
collectif. La co-construction apparait possible dans la mesure ou il y a mise a profit et
valorisation de I’apport de chacun. D’apreés les témoignages et les entrevues, I’ambiguité des
roles peut conduire & une démotivation, a un sentiment d’inutilité ou bien peut mener les
membres a se sentir accessoires dans le processus. Au contraire, étre utile et étre apprécié par
son apport contribue a créer un sentiment de satisfaction et d’équilibre, stimulant et facilitant
les rapports entre les membres et I’engagement dans le projet commun. Ainsi qu’eux-mémes
I’évoquent, le parcours partagé de travail est fondamental pour permettre de clarifier
davantage les roles de chacun, pour confirmer les responsabilités assumées au début du projet
ou bien pour identifier celles qui sont les plus appropriées en fonction des caractéristiques de
chaque membre. La flexibilité et I’ouverture a réfléchir ensemble sur les formes d’implication
de chacun, ainsi que la négociabilité des fonctions de chaque membre créent des conditions
favorables & la participation aux décisions, facilitant les interactions, I’intégration et
I’identification des membres avec le processus en cours. Le parcours de travail partagé
contribue a révéler les compétences et les intéréts de chacun, et crée également un contexte
qui favorise I’émergence de nouveaux talents et d’habiletés qui stimule la créativité et ouvre

la possibilité de nouvelles contributions.

La planification des travaux, incluant I’organisation des taches et la clarification des
responsabilités spécifiques de chacun, est un aspect du travail d’équipe qui contribue non

seulement & assurer les réalisations dans les échéanciers prévus, mais aussi cela contribue a
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créer un sentiment d’assurance et de confiance, ainsi qu’une meilleure disposition a travailler
en équipe. La clarification des rbles aide également a développer le sentiment de
responsabilité individuelle et collective face a I’équipe et au projet commun. Elle apparait
comme un élément du fonctionnement collectif qui aide & mieux y contribuer, comme le
signale I’un des membres de I’équipe bolivienne. Par ailleurs, d’autres considerent que
I’intérét et I’engagement permettent de surmonter les barriéres que peut poser une structure
de fonctionnement ou les réles sont pre-déterminés. Ils soulignent I’influence de la culture de
travail de chacun sur le fonctionnement des équipes. D’aprés les commentaires, ceux qui
avaient expérimenté préalablement le travail d’équipe ont pu mieux s’intégrer aux stratégies
de travail du projet EDAMAZ.

Sin darme cuenta he roto las barreras de la estructura administrativa para
sobreponer un interés y un compromiso que considero son superiores. Mi gran
ventaja es probablemente que tengo costumbre de trabajar en equipo, entonces
inconcientemente he sobrepasado esas barreras. Lamentablemente, como en todo
equipo, para algunos son cosas fundamentales y para otros no'® (Discussion de
groupe 1).

La diversité des cultures organisationnelles des membres se traduit par I’importance relative
allouée par chacun aux différentes dimensions du fonctionnement des équipes. Tel que
souligné lors des discussions de groupe, hay que reflexionar en ese sentido ; forma parte de
la educacion ambiental el transformar de manera conciente los funcionamientos

habituales®

(Entrevue 2). La réflexion au sujet du fonctionnement organisationnel est
nécessaire, le changement conscient des modes habituels de travail fait partie de I’ERE. Les
équipes ont souligné comme contrainte limitant cette réflexion la précipitation et le

débordement de travail, estamos muy agarrotados con el hacer, hacer y hacer...'®®

101 «“Sans m’en rendre compte, jai brisé les barriéres de la structure administrative (de I’équipe, n.d.t.) en fonction
d'un intérét et d'un engagement que je considére supérieurs. Mon avantage réside dans le fait que j'ai I'habitude de
travailler en équipe, sans m’en apercevoir, je dépasse ces barrieres. Malheureusement, comme dans toute équipe,
il s'agit d’aspects essentiels pour certains mais pas pour d'autres” (traduction libre).

102 « il faut réfléchir en ce sens ; la transformation consciente des modes de fonctionnement habituels fait partie
de I’éducation relative a I’environnement” (traduction libre).

103 «“Nous sommes complétement occupés a faire, faire et faire...” (traduction libre).
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(Discussion de groupe 1). Dans un tel contexte, les moments d’échange, de discussion et de
réflexion collective sur le fonctionnement de I’équipe se font rares. Les membres ont le défi
d’intégrer la réflexion dans le parcours quotidien, mais aussi de créer les espaces d’échange
collectif nécessaires a une prise de distance du processus mis en ceuvre et a une réflexion

critique.

Les équipes ont assumé le développement des activités, ainsi que I’aspect crucial que nous
venons d’aborder de I’organisation du travail, de détermination des réles et fonctions des
membres au cceur des défis qu’a posée I’atteinte des objectifs. Ils ont di également se
familiariser avec une diversité d’approches et de stratégies pédagogiques que I’'ERE
privilégie et que le projet EDAMAZ adopte. Ces approches, déja esquissées dans les propos

précédents, sont clarifiées dans les pages qui suivent.

5.2.3 Approches, stratégies, dynamique

Dés la premiere proposition d’EDAMAZ (EDAMAZ, 1994), le projet a été qualifié comme
un projet de développement stratégique, la visée principale consistant a concevoir et a mettre
en ceuvre de nouveaux programmes universitaires de formation dans le domaine de I’'ERE
dans chacune des universités partenaires. Par ailleurs, la dimension participative est présentée
comme I’une des principales orientations méthodologiques (EDAMAZ, 1996). Lors du
démarrage des travaux, suite a I’obtention de la subvention ACDI, la notion de recherche
collaborative a pris forme ; elle qualifie désormais le processus que le projet EDAMAZ a mis

en marche. Le principe de la co-formation y est associé.

La co-formation intégre la dynamique d’un apprentissage socio-constructiviste. Une
telle posture épistémologique est cohérente avec le caractére socialement construit
des réalités environnementales et avec la considération éthique d’un environnement
partagé (Entrevue 18).

Ceci répond a un choix fondamental de I’équipe de coordination internationale ayant démarré

les travaux, dans I’intention de mettre en ceuvre un processus de formation professionnelle en
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ERE basé sur I’apport synergique et complémentaire de tous les membres A’EDAMAZ,
intégrant et faisant converger dans une perspective d’enrichissement mutuel les expériences,
les représentations et les savoirs associés aux bagages culturels, professionnels et personnels
de chacun. Ce choix initial a marqué I’expérience du projet déclenchant un processus
d’apprentissage dans I’action (au cceur du développement des programmes de formation), qui
permet de faire converger les savoirs et expériences de chacun vers un projet signifiant. Il est
envisagé comme un processus de formation continue visant le développement professionnel
(Entrevue 18).

Il s’agissait de mettre en ceuvre un processus complexe, ardu, exigeant. Face a ce défi, les
membres des équipes ont pris progressivement conscience de I’intérét, voire a la nécessite,
d’apprendre ensemble, les uns des autres, les uns avec les autres, en complémentarité, par la
participation active de chacun. Il est apparu nécessaire de faire conjointement des choix
éducatifs et pédagogiques appropriés et de concevoir les plans des nouveaux programmes
(dont les contenus en ERE et ceux relatifs aux questions environnementales, les systémes
d’évaluation, etc.). Il fallait prévoir également les stratégies d’institutionnalisation des
programmes. La gestion globale du projet requérait enfin la participation concertée des

membres.

L’ importance de I’implication et du réle de chacun dans le processus a été mise en évidence a
la lumiére méme du déroulement des activités et des exigences du projet. La convergence des
compétences, des efforts et des ressources est devenue essentielle pour assurer I’atteinte des

objectifs adoptés.

La complémentarité des connaissances marque |’expérience de la communauté
d’apprentissage d’EDAMAZ dont I’'une des approches privilégiées, tel qu’évoqué, est
I’interdisciplinarité et le dialogue de savoirs. Le processus de co-formation s’est enrichi par

un dialogue fécond entre les membres, entre les disciplines et champs de savoir. Un tel
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dialogue multiple est privilégié dans les diverses activités de formation et dans le

développement des curricula des nouveaux programmes en ERE.

L’idée de communauté d’apprentissage a pris de plus en plus de signification au cours du
déroulement des travaux. Par I’effet synergique des apports convergents, le pouvoir de
produire des changements s’est accru ; chacun des membres, chacune des équipes ont
progressivement pris conscience de ce fait. L’ insecurité et I’anxiété de départ ont fait place a
un sentiment de force et de confiance chez les membres. Le processus vécu ensemble a
permis de batir une signification, un sens. Nous inspirant du schéma de Legendre (1993)
illustrant la situation pédagogique, nous représentons la situation pédagogique telle qu’elle

s’est construite dans le cadre du projet EDAMAZ (Figure 29).

Universitaire international
interaméricain, socio-
environnemental et
communautaire en région
amazonienne

MILIEU

Relation
d’apprentissy

Relations Relation
dialogiques didactique

L’éducation relative a
I’environnement, la
formation de formateurs en
ERE, le design curriculaire.

Les participants du
projet EDAMAZ,
activement engagés
dans leurs
propres processus
d’apprentissage

Relation
d’enseignement

Les coordonnateurs du projet
EDAMAZ en tant que guides,
dynamisateurs, animateurs,
accompagnateurs ;

en formation continue.

Les participants des équipes
s’enrichissant mutuellement

Figure 29. La situation pédagogique de la communauté d’apprentissage dans le cadre du
projet EDAMAZ (inspiré de Legendre, 1993, p. 1168).
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Le processus d’apprentissage se caractérise par des relations pédagogiques d’ordre dialogique
(échanges, discussions, dispute, confrontations, négociation, etc.) entre les composantes
interreliées sujet-objet-agent dans un milieu universitaire, international et interaméricain. Ce
Milieu est également caractérisé par le contexte socio-environnemental de chaque région
concernée. Le Sujet, dans ce cas, est constitue par les membres d’EDAMAZ de chacune des

équipes nationales réunis en équipe internationale.

L’Objet correspond a I’ensemble des apprentissages se réalisant au cceur du projet (pour la
réalisation de ses objectifs). Quant a I’Agent, il s’agit de I’équipe de coordination du projet,
des responsables nationaux et de la responsable générale d’EDAMAZ. Ce sont eux qui
détiennent fondamentalement la responsabilité d’agir en tant que leaders du processus
d’apprentissage, orientant, proposant, déclenchant, animant et stimulant les membres des
équipes a s’impliquer activement dans I’agir commun. Cependant, il est & noter que dans le

contexte particulier ’lEDAMAZ, tous les participants sont a la fois Sujets et Agents.

La relation d’apprentissage se confond avec la relation d’enseignement: il s’agit d’un
processus de co-formation et de co-construction de connaissances et de sens en éducation
relative & I’environnement au cceur du projet EDAMAZ. La relation didactique est également

liée a cette dynamique collaborative.

Le projet EDAMAZ est devenu un creuset de formation et de réalisation auquel ses membres
ont adhéré, développant par leur implication et leur engagement des liens d’appartenance et
d’identité.

Bien que c’est dans la praxis, au cours de I’action quotidienne de chaque équipe, que le
concept de communauté d’apprentissage prend forme, le souhait d’apprendre en participant
conjointement a un processus de formation, congu et mené collectivement entre les équipes
était tres présent. Les participants souhaitaient créer des conditions favorables a la

complémentarité et la synergie des apports, des compétences, des expériences, ainsi que des
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qualités personnelles de chacun des membres, afin de les faire converger vers les objectifs
communs. Mais I’idée de communauté d’apprentissage ne nous est pas apparue des le
départ. Nous I’avons ““ découverte ” en cours de route (Entrevue 18), signale un des
membres évoquant la prise de conscience de cette notion. Celle-ci est formulée explicitement
pour la premiére fois lors des exercices de clarification des lignes directrices du projet en
1997.

5.2.3.1 Approches et stratégies pédagogiques

Comme le signale I’'un des membres de I’équipe colombienne, des le début du projet,
I’approche collaborative a été étendue non seulement en relation avec les travaux des équipes
EDAMAZ elles-mémes, dans lesquelles I’aide mutuelle et la complémentarité étaient
valorisées, mais aussi en ce qui concerne les choix pédagogiques des programmes congus au
sein ’EDAMAZ.

En el momento de iniciarse el proyecto entendi que el sentido de la colaboracion
debia entenderse no solamente como una colaboracion matua de los equipos de
trabajo y de las competencias profesionales entre las personas que participamos en
el proyecto, sino que igualmente esta caracteristica debia encontrarse al interior
mismo de los programas que disefiabamos. Comprendimos que eso significaba
potenciar, cualificar y mejorar los procesos ; cualificar las experiencias que
estadbamos desarrollando'® (Entrevue 15).

L’approche collaborative (Figure 30), spécifie ce participant colombien, devait se traduire par
une amélioration des processus pédagogiques. Elle représentait un trés grand défi pour

cheminer ensemble vers les objectifs communs.

104 « Ay moment de commencer le projet, j'ai compris que le sens de la collaboration devait étre entendu non pas

seulement en tant qu'une collaboration mutuelle dans les équipes de travail et un partage des compétences
professionnelles parmi les personnes qui participaient au projet, mais également que cette caractéristique devait se
retrouver a l'intérieur méme des programmes que nous préparions. Nous avons compris que cela voulait dire de
mieux mettre & profit le potentiel des processus, d’accroitre leur qualité et de les améliorer. La qualité de
I’expérience que nous développions allait ainsi étre meilleure” (traduction libre).
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Formation — recherche - intervention

Formation continue d’équipes
universitaires en ERE

Equipes EDAMAZ

APPROCHE
OLLABORATIVE

FADEA
Formation d’enseignants
du primaire en ERE

FAPEA
Formation d’animateurs
en ERE

A I’école :
Projets d’éco-développement
communautaire

A 'université :
Travaux de terrain dans le cadre
de FADEA

Partenariats université - école - communauté

Figure 30. L’approche collaborative au cceur des trois programmes de
formation universitaire interreliés.

Entonces habia que ver en el trabajo colaborativo como se considera la opinion de
cada uno, cémo se intercambia y codmo se reflexiona colectivamente (...) Nos
preguntdbamos como se trabaja desde una situacion inicial, en la que hay personas
con tales caracteristicas, que hay que considerarlas como tal, pero como esto se
complementa con lo de los otros. Ese era el desafio de construir juntos hacia un
desafio comdn'® (Discussion de groupe 4).

Il s’agissait d’apprendre a construire collectivement des compétences en ERE tenant compte
des caractéristiques de la situation de départ, découvrant les facons de les mettre a profit afin
de rejoindre I’objectif de conception, d’expérimentation et d’évaluation des programmes de
formation en ERE, et a travers cela, le développement d’un processus de recherche

collaborative, intégrant la formation, la recherche et I’intervention (Figure 30).

105 «Alors il fallait voir comment dans le travail collaboratif chaque avis est considéré, comment on échange et
comment on réfléchit de fagon collective (...) Nous nous demandions comment travailler & partir d’une situation
initiale, prenant en considération les caractéristiques particuliéres des personnes telles qu’elles sont, mais dans la
perspective de complémentarité avec celles des autres. C’était la le défi de construire ensemble vers un objectif
commun” (traduction libre).
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Certains des membres ont valorisé EDAMAZ comme processus donde hemos construido

nuestras propias definiciones a partir de un marco general, en una discusién comin muy

106

enriquecedora™ (Entrevue 2), et comme processus signifiant qui a créé des conditions pour

gue chacun construise sa propre théorie, se développant profesionnellement, mais aussi

107

permitiendo crecer en lo personal y en la construccion colectiva™" (Entrevue 3), menant a un

réajustement de la pratique pédagogique.

Vivenciar esta experiencia tuvo mucho significado para mi, tanto para cultivarme
personalmente, pues la formacion me hizo mas humana, analitica y reflexiva con lo
gue acontece a mi alrededor, como para reforzar mis conocimientos y generar
nuevos (...) y para reconducir mi practica pedagogica'® (Entrevue 4).

L’expérience de formation, parfois armoniosa, parfois discordante, est percue comme
dinamica, responsable, autocritica y auténoma, exigeant des membres beaucoup
d’imaginacion y paciencia (Entrevue 15). Elle est vécue de fagon intense et diverse,
valorisant I’enrichissement du processus par la diversité culturelle et la diversité des regards

en éducation relative a I’environnement.

El proceso de formacion es indudablemente enriquecedor por contar con la
participacion y las miradas culturales distintas sobre la educacion ambiental, lo que
posibilita ampliar las lecturas desde diferentes &mbitos y angulos'®® (Entrevue 17).

106« au sein duquel nous avons construit nos propres définitions & partir d'un cadre général, dans un débat

commun tres enrichissant...” (traduction libre).

107« permettant de grandir au niveau personnel au ceeur de la construction collective... ” (traduction libre).

108 «\sjvre cette expérience a été d'une grande signification pour moi, autant pour ma culture personnelle, puisque

la formation m'a fait encore plus humaine, analytique et réflexive au sujet de ce qui se passe autour de moi, que
pour renforcer mes connaissances, en générer de nouvelles (...), ainsi que pour ré-orienter ma pratique
pédagogique” (traduction libre).

109 «| e processus de formation est sans doute enrichissant : il implique des regards culturels différents sur
I'éducation relative a I'environnement, ce qui permet d'élargir les lectures a partir de différents milieux et points de
vue” (traduction libre).
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Le processus a donc été enrichi par la diversité culturelle, mais il I’a également été par la
diversité de regards disciplinaires au sein des équipes, laquelle a ouvert les portes a un
véritable dialogue des savoirs. Un souci de complémentarité a animé continuellement les

membres vers les objectifs de formation en ERE.

Eu entendia que a formagdo de professores universitarios consistia em uma
collaboracdo mutua dos professores, em uma troca de expériencia, troca de
formacdo, no trabalho interdisciplinario, em que os professores, cada um com sua
formacdo, na sua &rea de conhecimento trazia a collaboracéo (...) esse trabalho de
co-formac&o contintia ainda hoje™™ (Discussion de groupe 3).

L approche collaborative a impliqué la convergence des efforts de changement, mettant en
commun les expériences, les compétences de chacun, faisant face au défi de maintenir la
motivation et de stimuler les membres a poursuivre leur participation. La collaboration s’est
construite au fil des activités partagées, confrontant ensemble les difficultés, s’encourageant

réciproguement avec les progres et les succes, s’appuyant mutuellement.

Les équipes EDAMAZ ont également privilégié le contact avec la communauté éducative
universitaire et locale, celle du milieu de vie, intégrant les problématiques et les enjeux qui
les affectent (éducatifs, sociaux et environnementaux) dans le processus de formation-

recherche-intervention en ERE.

L’implication de la communauté, notamment de la communauté scolaire, dans ce processus

s’est surtout manifestée dans le cadre du programme de formation d’enseignants-FADEA.

110 «32ai compris que la formation de professeurs universitaires se réalisait par leur collaboration mutuelle,
I’échange d’expériences, I’échange de formation, le travail interdisciplinaire. Chacun des professeurs enrichissait
cette collaboration de sa propre formation et de son champs de connaissances (...) ce travail de collaboration se
poursuit encore aujourd’hui” (traduction libre).
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A equipe EDAMAZ compreendeu que a educacdo ambiental deveria ser desenhada
através de processos educacionais construidos coletivamente entre a equipe € a
comunidad escolar, que buscasse na acdo-reflexdo-acdo, seus pressupostos de
concretude e historicidade no contexto amazénico™! (Entrevue 10).

Comme ces propos I’évoquent, le projet EDAMAZ a promu l’intégration d’une diversité
d’approches et de stratégies pédagogiques de facon a rendre le processus de formation
stimulant et optimal, pertinent et utile. Il a privilégié en particulier des stratégies qui sont
appropriées dans un contexte d’apprentissage collaboratif, comme la coopération, le dialogue
de savoirs, I’expérimentation en lien avec les réalités concrétes des membres, la réflexion
critique, la résolution de problémes, la praxis ; également, les approches systémique et

globale des réalités socio-environnementales ont été promues.

La notion de communauté d’apprentissage ne faisait pas partie des orientations initiales du
projet EDAMAZ. Rappelons d’ailleurs que tel que nous avons pu le constater dans nos
lectures, autour des années 1994-1996, cette notion était encore a peine connue. L’idée de
communauté d’apprentissage a émergé durant le parcours de co-apprentissage de I’équipe
internationale EDAMAZ. Bien qu’en 1997, cette idée a déja été évoquée dans une
proposition initiale de lignes directrices du projet, les réflexions a cet effet ont été échangées
collectivement au cours des années suivantes, dans une perspective de clarification du
concept et de son lien avec la pratique d’apprentissage caractéristique du projet. Cette
réflexion et cette analyse ont été effectuées en lien direct avec la réalisation de cette
recherche doctorale. L expérience du projet EDAMAZ et la présente recherche se sont ainsi

enrichies réciproguement.

11« *6quipe EDAMAZ a compris que le design de I’éducation relative a I’environnement devait étre réalisé a
travers des processus éducationnels construits collectivement par I’équipe et la communauté scolaire, cherchant
dans la dynamique d’action-réflexion-action a assurer sa contextualisation en regard du contexte amazonien,
incluant son histoire” (traduction libre).
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En 1998, les documents officiels du projet, dont le site Web, témoignent explicitement de
I’adoption de la stratégie de la communauté d’apprentissage comme stratégie cadre pour la

formation continue des équipes.

La formacion continua de los equipos universitarios (...) se desarrollo en el marco
de la estrategia de la comunidad de aprendizaje. Apoyandose en un procedimiento de
investigacion colaborativa, los profesores-investigadores de los equipos EDAMAZ,
se asociaron en un proceso de concepcion, implementacion, evaluacion y gestion de
los programas universitarios FAPEA y FADEA. Se trataba de un proceso de co-
aprendizaje en la accién misma™? (Discusion de groupe 1).

Les approches et stratégies que nous avons évoquées sont intégrées dans ces orientations.
Elles ont été explicitées et synthétisées par I’équipe de coordination générale de la maniere

suivante (Sauveé et Orellana, 2001) :

e Une approche expérientielle et praxique, qui associe la réflexion a I’action ; le regard
critique peut étre porté de I’intérieur, au cceur méme de I’expérimentation des réalités
environnementales et pédagogiques. De cette réflexion, peuvent émerger des éléments
d’une théorie de la relation & I’environnement et aussi d’une théorie pedagogique pour
I’'ERE ;

e Une approche critique des réalités sociales, environnementales, éducationnelles et plus
spécifiguement pédagogiques, afin d’identifier, entre autres, les aspects positifs, mais
aussi les limites, les manques, les ruptures, les incohérences, les jeux de pouvoirs, et cela
dans le but de transformer les réalités qui posent probleme. Il s’agit de porter également
un regard critique sur ses propres pratiques pédagogiques et sur ses propres conduites

au regard de I’environnement ;

12 « 3 formation continue des équipes universitaires (...) s’est développée dans le cadre de la stratégie de la
communauté d'apprentissage. S’appuyant sur une méthodologie de recherche collaborative, les professeurs-
chercheurs des équipes EDAMAZ se sont associés dans un processus de conception, mise en ceuvre, évaluation et
gestion des programmes universitaires FAPEA et FAPEA. 1l s'agissait d'un processus de co-apprentissage dans
I'action méme” (traduction libre).
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« Une approche interdisciplinaire, qui implique I’ouverture & divers champs de savoirs
pour enrichir la compréhension et I’analyse des réalités complexes de I’environnement.
Une telle approche facilite le développement d’une vision systémique et globale des réa-
lités. Mais au-dela de I’interdisciplinarité, qui met en relation des savoirs d’ordre
disciplinaire, il importe d’apprendre a reconnaitre I’intérét et la valeur d’autres types de
savoirs : les savoirs d’expérience, les savoirs traditionnels, les savoirs de sens commun,
etc. C’est dans le “ dialogue des savoirs ” (Alzate Patifio, 1995), dans la confrontation
des savoirs de divers types, que peuvent émerger de nouveaux savoirs qui s’averent utiles

et pertinents, et qui ont une signification contextuelle ;

e« Une approche collaborative, voire participative: I’environnement est un objet
essentiellement partagé qu’il faut aborder ensemble, a la croisée des regards, des espoirs
et des talents de chacun. La pédagogie de I’ERE fait également appel au travail d’équipe
entre les enseignants ou animateurs, et entre ces derniers et les autres acteurs de la
communauté éducative. En ERE, il s’agit d’apprendre les uns avec les autres, les uns des

autres. On retrouve ici les principes du socio-constructivisme.

Ces approches sont envisagées de facon complémentaire et constituent la base de la
dynamique de formation poursuivie, soit une dynamique de travail collaboratif. Ces choix ont
amené des questionnements et des réflexions sur les formes de travail a développer afin de
rendre possible une telle dynamique. Le dialogue, I’entraide, le partage, la coopération, la
complémentarité ne sont possibles que dans la mesure ou I’on tient compte des opinions et
des apports de chacun, ainsi que du contexte concret et spécifique des participants. Il importe,
en effet, de clarifier la situation de départ, tel qu’elle se présente au début du projet, en termes
de caractéristiques des membres et du contexte. Aussi, para uma co-formacéo é preciso
contribuir reconhecendo as potencialidades e as limitacdes de cada um**® (Entrevue 12). Ce
processus n’est pas possible, poursuit le participant, avec des personnes qui croient tout
savoir ou avec celles qui ne savent rien : ndo acredito em processo de co-formagdo com

pessoas que julgam saber tudo, nem com aquelas que sabem nada (Entrevue 6). Une attitude

113« dans un contexte de co-formation il importe de contribuer en reconnaissant le potentiel et les limites de

chacun” (traduction libre).
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d’ouverture, de curiosité et une certaine humilité apparaissent comme nécessaires afin de
cheminer vers une Véritable collaboration. Ces principes étaient indispensables pour la

réalisation du processus de co-apprentissage s’appuyant sur la structure des équipes.

Es un camino largo. (...) Tenemos la gran ventaja que ya hemos caminado juntos,
ya hemos transitado, pero sigue siendo un reto como fortalecer y consolidar
realmente los equipos en nuestras instituciones, como afinar el encuentro a partir
de nuestros intereses profesionales y personales en torno al proyecto™
(Discussion de groupe 1).

Le projet EDAMAZ a impliqué le déploiement de stratégies et d’activités spécifiques de co-
formation a chacun des deux niveaux ou les activités se développent : aux niveaux national et
international. Une relation dialectique s’est établie entre les dynamiques de ces deux niveaux,

el trabajo que hemos hecho a nivel internacional siempre ha sido para alimentar el trabajo

115

nacional y viceversa, ese proceso de ida y vuelta ha existido siempre™™ (Discussion de

groupe 1). Un processus d’enrichissement mutuel caractérise la relation entre les travaux des

équipes nationales et ceux de I’équipe internationale.

Cuando saltdbamos a una nueva reunion internacional y veiamos las otras
experiencias, la gente conseguia tener més claridad de lo que se hacia y ver mejor en
qué acertabamos, en qué avanzabamos, en qué mejorar. Volviamos a nuestro pais y
ahi socializdbamos las otras experiencias. En ese sentido la co-formacion a nivel
internacional, a partir de una experiencia nacional, da claridad y ayuda a
reconfigurar la experiencia internacional®® (Discussion de groupe 1).

114 «C *est une longue route (...) Nous avons le grand avantage d'avoir déja cheminé ensemble, nous avons déja un

parcours. Mais le défi de renforcer, de consolider réellement les équipes dans nos institutions et d’affiner la
rencontre a partir de nos intéréts professionnels et personnels autour du projet, demeure” (traduction libre).

115 «| e travail que nous avons accompli au niveau international a toujours été réalisé de facon & nourrir le travail
national et réciproquement, ce processus d'aller-retour a toujours existé” (traduction libre).

18 «Quand nous participions & une nouvelle réunion internationale et prenions connaissance des autres

expériences, cela permettait de clairifier ce qui se mettait en ceuvre et de mieux voir ou nous avions raison, en quoi
nous progressions. On rentrait dans nos pays et 1a, on communiquait et discutait les autres expériences. En ce sens,
la co-formation au niveau international a partir de I’expérience nationale aide a éclairer et a reconfigurer
I'expérience internationale” (traduction libre).
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La structure internationale et la dynamique d’échange ont favorisé, en effet, le contact direct
avec d’autres expériences par les communications, les échanges et les rencontres en ateliers,
en séminaire ou lors du colloque final. Les ateliers internationaux, comme moments de bilan,
de synthese, d’évaluation et de mise en commun des processus et des acquis de chaque
équipe, ont permis d’apprécier, de valoriser et de mettre collectivement a profit ce que les
équipes construisaient, et de discuter ensemble les ajustements, les améliorations et le suivi
(EDAMAZ, 1998, 1999, 2001). Ces moments de rencontre de I’équipe internationale ont
contribué a la recherche collective de réponses et de solutions aux problemes qui ont émergé
durant le parcours conjoint de conception et d’expérimentation des programmes de
formation, en lien avec le processus de co-formation. Ces problémes ont été identifiés
conjointement. La recherche collaborative s’est enrichie de ce parcours partagé. Les

rencontres internationales ont constitué également des moments d’encouragement mutuel.

Los momentos de co-formacion en los talleres fueron de mucho enriquecimiento,
tanto antes, como durante y después de cada evento. La preparacion, las
participaciones y los informes hicieron que se adquiriera mas disciplina, se
desarrollara mas reflexion critica, mas dinamica®*’ (Entrevue 15).

Os encontros internacionais sdo necessarios para acompanhamento de um trabalho
complexo como esse que envolve culturas e pessoas diferentes. Esse sdo 0s momentos
de avaliacao, troca de experiéncias e incentivos reciprocos™® (Discussion de groupe
3).

Les ateliers de travail, de méme que le séminaire initial et le colloque final, ont été
des moments privilégiés pour la co-formation, a la fois a travers des exposés et
discussions formelles sur des thémes choisis, et a travers le partage des expériences
de chacun (Entrevue 18).

17 «|_es moments de co-formation dans les ateliers ont été trés enrichissants, tant avant, que pendant et aprés
chaque événement. La préparation, la participation et les rapports ont contribué a acquérir une discipline, a
développer une réflexion critique et a dynamiser le processus” (traduction libre).

118 «|_es rencontres internationales ont été nécessaires pour accompagner un travail complexe comme le nétre, qui
implique des cultures et des personnes diverses. Il s’agissait de moments d’évaluation, d’échange d’expériences et
d’encouragement réciproque” (traduction libre).
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5.2.3.2 Dynamique

La communication constitue, sans doute, I’une des plus importantes dimensions de
I’expérience d’EDAMAZ, qui a rendu possible le déploiement du dialogue et la construction
du réseau complexe des relations au sein du processus de construction de connaissances, de
valeurs et de compétences et, ou s’est construite progressivement la réalité de la communauté

d’apprentissage.

La communication s’est avérée une dimension particuliérement essentielle compte tenu du

119 ot aussi, considérant la

caractére multiculturel, multilingue, multidisciplinaire du projet
distance géographique entre les équipes. Les efforts déployés pour trouver les stratégies les
plus appropriées ont été considérables, la communication étant, tel que souligné, a la base du
processus de construction collective. Il fallait trouver les moyens de développer des liens
d’échange, de cheminer vers une culture de dialogue, de réflexion critique et de discussion
dialectique entre les membres. Ceci s’avéra un défi majeur en raison des distances et des
ressources disponibles. La construction collective s’est poursuivie ainsi, a distance la plupart
du temps, a I’aide des moyens de communication qui étaient trés limités au départ et mal
maitrisés du point de vue technique. Le contact a été cependant maintenu régulierement entre
la coordination générale et les équipes, ce qui a permis de poursuivre le dialogue et les

échanges et progressivement les équipes ont développé un contact fréquent aussi entre elles.

Lors du démarrage du projet, c’étaient le télécopieur, le systétme de courrier régulier et le
téléphone qui assuraient le contact. Mais ces moyens s’avéraient trés limités et colteux.
L’intégration des moyens virtuels a sans doute permis de rendre plus fréquentes et efficaces
les communications au jour le jour et de consolider et développer considérablement les liens
entre les participants. Mais les équipes, et plus spécifiqguement les coordinatrices de celles-ci,
ont mis du temps a se familiariser avec ce nouveau moyen de communication ; la culture

virtuelle s’est ouvert un chemin trés lentement. Dans le cas de la Bolivie et parfois de la

119 «A interdisciplinaridade e umo dos pilares da isercdo no mundo da educacdo ambiental (Entrevue 6).
L’interdisciplinarité est un des piliers d’intégration dans le monde de I’éducation relative a I’environnement”
(traduction libre).
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Colombie, la communication par courriel se produisait par I’intermédiaire d’une secrétaire, le
contact direct se faisait rare. Dans ces conditions souvent, au départ, les communications
accomplissaient davantage un réle formel que de dialogue dans une perspective de co-
formation. Mais progressivement, les échanges se sont enrichis et de veritables discussions,
ainsi que des négociations ont pu se tenir par ces nouvelles voies qui se sont ouvertes de

fagon optimale surtout durant la deuxieme moitié du projet.

Il fallait aussi installer un véritable climat de confiance, fondamentale entre les participants,
ce qui s’est produit réellement vers 1999 (EDAMAZ, 2001). La confiance a été un élément
essentiel du travail collaboratif, qui a permis de rendre fécond le dialogue, qui a renforceé les
équipes pour faire face aux difficultés, qui a contribué a la cohésion interne des équipes et
entre les équipes. Le processus de développement de la confiance a été ardu : il faisait face
aux difficultés liées, entre autres, a la distance culturelle et géographique, disciplinaire et

professionnelle. Ce processus présentait une triple dimension :

e Le développement de la confiance en soi: Iinsécurité initiale était associée
principalement a I’envergure du projet et au mandat institutionnel, a I’'importance de la
responsabilité assumée et au manque de connaissances du domaine de I’ERE et du travail
au niveau international. La valorisation et la mise a profit de I’apport de chacun ont
contribué a accroitre I’estime de soi, & se sentir plus rassuré et a acquérir la confiance

nécessaire dans les capacités de chacun.

e Le développement de la confiance en I’autre : le travail collaboratif a impliqué de se
mettre en contact avec les autres participants, développant des moyens appropriés de se
mettre en communication afin de les découvrir professionnellement et personnellement.
Progressivement, cette découverte a permis la création de liens, I’appréciation et la
valorisation de I’apport des autres. La reconnaissance de I’effet bénéfique de I’échange et
de la convergence des efforts a donné naissance a un véritable partenariat accompagné

dans certains cas de liens affectifs qui ont consolidé le travail collaboratif.
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e Le développement de la confiance en I’équipe a émergé par la reconnaissance de I’effet
synergique d’une dynamique de groupe, par la prise de conscience de la capacité de
changement, de résolution de problémes, de mise en ceuvre du projet de formation,
d’institutionnalisation, de développement du domaine de I’ERE au niveau universitaire et
local. La valorisation de la force et du pouvoir de transformation de I’équipe a développé

la confiance en celle-ci.

Les trois dimensions se sont développées simultanément, elles ont été étroitement liées par

un effet de réciprocité.

Les rencontres lors des ateliers, du séminaire, ainsi que du colloque final ont constitué sans
doute les moments les plus significatifs de contact et d’échange. Lors de ces activités, le
dialogue se produisait dans des contextes structurés de discussion, de confrontation, de
négociation et de prise de décision, mais aussi dans des moments informels lors des visites de
terrain et des activités culturelles, par exemple. Le contact pouvait alors aussi se produire en
petits groupes ou par couples, favorisant ainsi un rapport plus personnalisé et intime. Ces
contacts informels ont également contribué a poursuivre la recherche d’une compréhension
commune, la clarification des représentations, des concepts, a intensifier I’échange
d’experiences, la création de complicités et le développement de liens autour d’intéréts plus

specifiques, professionnels et personnels.

Les liens interpersonnels sont fondamentaux, bien qu’ils ne doivent pas faire dévier
les objectifs du projet. Réaliser un projet ensemble contribue au développement
personnel et social des participants, contribue a créer des liens importants. Cela
requiert toutefois une période de temps suffisamment longue. L’importance de la
communication, de la clarification constante, a été mise en lumiére dans le projet
EDAMAZ. Par ailleurs, le role joué par I’assistante a la coordination générale pour
donner a la communication un caractére affectueux et valorisant a été fondamental
(Entrevue 18).
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Selon plusieurs témoignages, pour plusieurs membres son los lazos de amistad los que
unieron al equipo EDAMAZ, sobrepasando los lazos profesionales. Eso permiti¢ ir
construyendo e ir superando muchas dificultades, que fueron muy grandes'® (Entrevue 3).
Plusieurs participants attribuent aux liens affectifs qui se sont tissés, la force de surmonter les
difficultés associées au parcours collectif et au travail en équipe, entre autres. Ceci s’est
surtout manifesté au niveau national ou la communication a été plus étroite, fréquente et

riche, au cceur méme de I’action partagée.

Aussi, les témoignages soulignent la créativité des membres qui a permis de surmonter les
barriéres langagiéres en trouvant diverses maniéres de communiquer. L’intégration spontanée
et progressive des langues portugaise et espagnole, dans ce que les équipes ont appelé le
“portugnol”, qui parfois devenait “francoportugnol” lorsque le francais était également
intégré, les gestes, les démonstrations affectives lors des rencontres et a distance, par le
systéme de courriel entre autres, ont contribué a établir et développer les contacts et le climat
de confiance nécessaire a une communication efficace. Les discussions formelles en groupe
ou en couple, les rapports écrits, les bulletins, les échanges formels et informels par courrier
électronique, les contacts téléphoniques et par télécopieur, les débats dirigés dans les équipes,
les animations de groupe, les activités sociales et culturelles formelles et informelles dans les
équipes nationales et au niveau international, ont également contribué & développer une voie
de communication. La richesse et la fréquence des contacts a distance se sont intensifiées
durant le parcours, stimulés par les échanges, le partage et la mise en commun directs, plus
fréquents durant les premiéres années du projet, lors des rencontres de co-formation. Le
contact direct entre les membres a été fortement apprécié et consideré irremplagable par les
contacts virtuels a distance. La richesse du processus de co-formation se manifestait de fagon

particuliérement significative lors des rencontres internationales.

Le processus de co-formation a été qualifié par tous les membres comme tres riche, mais

embora com muitos problemas e entraves, tanto no cenario pessoal como profissional, com

120 «Ce sont les liens d’amitié qui ont uni 1’équipe EDAMAZ au dela des liens professionnels. Ceci a permis de

construire et de surmonter les difficultés, qui ont été trés grandes” (traduction libre).
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recuos, mais com muitos mais avangos'?!

(Entrevue 6). Les difficultés se sont présentées tant
au niveau personnel que professionnel, provocant parfois des reculs, mais dont la résolution
permettait d’avancer a nouveau significativement. Nous reviendrons sur ces difficultés au
cours de ce chapitre. Les échanges ont également facilité la compréhension des processus

specifiques mis en ceuvre dans chacun des pays et dans le processus global de co-formation.

A possibilidade de convivio e troca de conhecimentos entre profissionais de muitas
areas muitas vezes completamente diferentes realmente mostra-se um trabalho
recompensador. Essa diversidade enriquece o caminho percorrido para atingirmos
0s objetivos e metas do EDAMAZ. A necessidade de unido para realizar as aividades
propostas também levam a um crescimento (individual e da equipe como um todo) e
revela como a solidariedade é importante nesse persurso.(...) O respeto e a
compreensdo entre culturas diferentes também geram um trabalho enriquecedor'?
(Entrevue 12).

Em essas trocas eu foi percevendo cdémo as coisas eram intrinsecas, eram
amarradas. E eu comecei a descubrir cémo todo vai se encaxando'?® (Entrevue 9).

Outre les rencontres, les moments d’évaluation interne et externe, tant au niveau national
qu’international, ont été également des moments privilégiés d’échange et de discussion
autour des bilans critiques. Ils ont permis de mettre en évidence et de valoriser
I’enrichissement du travail collaboratif ; ils ont permis aussi d’apprécier la diversité des
cultures, des expériences, des savoirs et des visions échangés entre les participants. Les
exercices d’évaluation ont également permis d’identifier les enjeux et les difficultés du projet
déclenchant un processus de clarification et de recherche de solutions. Le processus
d’évaluation a eu un effet formateur trés marqué ; il a permis de mettre en évidence les

dimensions transformatrice et de fertilité sociale (Zufiga, 1999) de I’évaluation. Celle-ci est

121« mais cependant beaucoup de problémes et d’obstacles se sont présentés, au niveau personnel et

professionnel. Le processus a subi des reculs, mais beaucoup d’avancements” (traduction libre).

122 «|_3 possibilité de vécu commun et d’échange de connaissances entre professionnels de champs divers, s’est
révélée une récompense. La diversité enrichit le chemin parcouru vers I’atteinte des objectifs et des buts
d’EDAMAZ. Le besoin de s’unir pour réaliser les activités proposées conduit également a une croissance
personnelle (individuelle et de I’équipe comme un ensemble) et révele I’importance de la solidarité dans ce
parcours (...) le respect et la compréhension entre les différentes cultures amenent également un enrichissement”
(traduction libre).

128 « Ay cours des échanges, j’ai commencé & percevoir comment les choses s’imbriquaient et étaient connectées.

J’ai commencé a découvrir comment tout s’enchaine” (traduction libre).
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devenue un processus par lequel les équipes ont appris a se connaitre, & prendre conscience
des choix collectifs réalisés et a se responsabiliser. L’évaluation a été envisagée comme une
expression de la capacité des acteurs d’apprendre dans I’action, de développer un savoir
pratique aussi efficace, pour atteindre ses buts, qu’efficient, pour organiser I’action de la

fagon la plus adéquate en fonction des buts poursuivis (ZUfiga, 1994, p. 15).

Bien que la structure et les approches adoptées au niveau national et international aient
permis de créer un creuset de dialogue et de partage qualifié par tous les membres de
pertinent et d’enrichissant, la collaboration s’est produite de maniére progressive,
parallelement aussi a I’appropriation du processus et du projet par les membres et au
développement progressif de leur confiance et de leur assurance pour assumer une place

active dans I’action conjointe.

(...) j’ai eu hate que s’installe une véritable collaboration (...). Mais dans les deux
derniéres années, ouf! le train était en marche, véritablement, non seulement en
termes d’activités mais en termes d’une veéritable appropriation et d’une prise en
charge du projet par chacun des partenaires (Entrevue 18).

Le cheminement partagé, le vécu quotidien national et international, les réflexions qui ont
accompagné ce processus, les avancements et les difficultés, les analyses rétroactives et les
projections ont donné forme a une véritable histoire collective. Dés les débuts du projet, les
équipes ont installé une culture de I’écrit qui a permis de retracer les diverses étapes et
moments de ce parcours. Tel qu’évoqué, une série de rapports ont été produits suite a
chacune des rencontres internationales et comme bilan d’activités d’étape (rapports
semestriels et annuels, nationaux et internationaux). Outre ces moyens, les équipes se sont
dotées d’autres outils, comme les fiches de suivi d’EDAMAZ Colombie : fue establecido un

sistema tutorial y un sistema de fichas, como una forma de seguimiento*

(Discussion de
groupe 4). Ces fiches ont fait partie d’un protocole de fonctionnement adopté dans I’équipe,

principalement en ce qui a trait aux activités dans le cadre des programmes de formation.

124« il a été établi un systéme tutoriel et un systéme de fiches, comme une stratégie de suivi” (traduction libre).
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Cette stratégie a été envisagée comme une forme d’objectivation, dans une perspective de

maturation des actions développées.

Nosotros veiamos que era muy importante que los procesos tuvieran una reflexion
critica de cada una de las acciones que se iban haciendo, esa era la condicion basica
(...)se vié la necesidad de que hubiera una estructura de protocolo, de escritura,
como una forma consciente de estar en un proceso reflexivo critico del que tenemos
que guardar memoria*®® (Discussion de groupe 4).

Tous ces documents écrits contribuent a tracer la mémoire collective du projet EDAMAZ et

constituent des documents de référence importants.

Les différentes dimensions de la dynamique du processus de co-formation au sein
d’EDAMAZ, ou la communication a eu une place déterminante et essentielle pour le

développement de la synergie, sont illustrées a la Figure 31.

La dynamique de travail collaboratif qui s’est développée au sein du projet EDAMAZ s’est
caractérisée par une communication intense, essentielle pour le développement du réseau des
relations professionnelles et personnelles, qui est & la base du processus de construction
collective. Le parcours partagé requérant la coopération et le support mutuel a impliqué le
respect, I’ouverture et la tolérance des participants notamment au regard de la diversité
caractérisant le projet EDAMAZ. Le dialogue établi a progressivement permis de développer
un climat de confiance, en soi, en I’autre et en I’équipe. Cette communication s’est peu a peu
amplifiée et approfondie, a distance, mais surtout au cours des rencontres (séminaires,
colloques, réunions de travail, rencontres d’évaluation), a travers des échanges formels et

informels qui ont permis de la tisser. Les processus d’évaluation et de bilan collectifs,

125 “Nous nous apercevions qu'il était trés important que les processus impliquent une réflexion critique de chaque
action, c'était la condition essentielle (...) On a identifié le besoin d'une structure protocolaire d'écriture, comme
une fagon consciente de faire partie d’un processus de réflexion critique, que nous devons garder en mémoire”
(traduction libre).
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culminant durant ces moments de rencontre, ont été progressivement intégrés selon une

approche formative.

Co-construction de savoir et de sens

Coordination générale

Suivi
Coopération
Partage

DAMAZ-QUEBEC ) I
. Développement d’un réseau de
MA'SiZ:%cLﬁ:m:” OMMUNICATION relations professionnelles et
b ersonnelles
Support Echanges P
Information -
EDAMAZ-BOLIVIE Discussion, confrontation EDAMAZ-BRESIL

Négociation

Engagement Décisions

Solidarité Développement de sentiments

Resgonsabtilité EDAMAZ-COLOMBIE d’appartenance
espect " y . Définition mutuelle des identités
Complicite Construction d’une histoire communej Développement d"une identité
Tolérance

commune

Tension
Convergences — divergences
Compréhension - incompréhension
Conflits - accords
Contradictions
Incidents critiques
Discordances — concordances
Préjugés
Pensée critique
Meésententes — ententes

Figure 31. Dimensions de la dynamique du processus de co-formation.

La recherche d’une compréhension mutuelle a été un exercice exigeant et parfois délicat; il
impliquait la valorisation et I’encouragement mutuel, mais aussi une grande tension, associée
a la confrontation des divergences. Les liens développés aux niveaux professionnel et
personnel ont consolidé I’engagement et la responsabilité personnelle, professionnelle et
institutionnelle, ainsi qu’a I’égard du milieu de vie (particuliérement en termes socio-
environnementaux) de chacune des équipes. Une maturation collective a pris forme. Le
développement d’une culture de I’écrit a permis de garder trace de la trajectoire unique de
construction collective ’EDAMAZ.
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5.3 Le projet EDAMAZ, une expérience de communauté d’apprentissage? La
perception des participants

Nous avons voulu connaitre la fagon dont les participants du projet EDAMAZ percevaient
cette expérience de co-formation. Nous leur avons posé la question s’ils considéraient avoir
VECcu une expérience de communauté d’apprentissage ou pas en leur demandant d’expliciter

leur position.

D’aprés I’analyse des réponses, les trois quarts des membres (soit 16 personnes) sont
affirmatifs, tandis que trois membres répondent négativement a la question. Un seul

répondant n’a pas complété la question.

Pour la moitié de ceux qui répondent affirmativement, les caractéristiques particuliéres du
processus de formation sont celles qui définissent I’expérience comme la mise en place et
I’évolution d’une communauté d’apprentissage. Ils identifient explicitement dans leurs
réponses I’échange et le vécu commun, le développement de pratiques éducatives
transformatrices dans I’action quotidienne partagee, les apports conjoints, le partage de
compétences et de savoirs, I’appui et I’enrichissement mutuel, le projet commun, la
collaboration, la prise en compte du contexte dans lequel s’insere le processus
d’apprentissage, du potentiel et des caractéristiques des membres, les attitudes d’écoute,
d’encouragement et les valeurs de solidarité et de respect. Des caractéristiques attribuées
généralement & une communauté sont également mentionnées, soit, le vécu commun, les

relations humaines, I’interaction sociale, le climat fraternel et le partage.

Un tiers de ceux qui répondent affirmativement considérent que c’est la participation de la
communauté méme dans le processus d’apprentissage qui détermine qu’il s’agit d’une
communauté d’apprentissage. Il s’agirait ici de la notion de communauté d’apprentissage
dans laquelle I’apprentissage se réalise avec la communauté. Ces réponses font davantage
allusion a I’expérience vécue au niveau national, notamment a travers les programmes de

formation mise en place.

252



Selon I’'un des membres, la experiencia EDAMAZ constituye un ejemplo de comunidad de

aprendizaje'?®

(Entrevista 16). Pour un autre, I’idée de communauté d’apprentissage semble
tout a fait appropriée pour décrire le processus d’EDAMAZ, congu au départ comme une

recherche collaborative (Entrevue 18).

Nous avons demandeé aux participants ayant donné des réponses affirmatives, d’identifier des
mots-clés qui définissent I’expérience de communauté d’apprentissage vécue au sein du
projet EDAMAZ, d’une part dans sa dimension nationale et d’autre part, a I’échelle

internationale. Les réponses regroupées sont présentées au Tableau 8.

Au plan national, la notion de solidarité est la plus fréguemment mentionnée, soulignant de
ce fait, une des valeurs qui a caractérisé I’expérience de communauté d’apprentissage dans
les équipes nationales. Suivent les notions de formation et de recherche, qui sont a la base
méme de la démarche d’EDAMAZ, ainsi que celles de participation, qui a été fondamentale
pour la mise en ceuvre des activités, de dialogue, sans lequel le travail collaboratif n’aurait
pas pu avoir lieu, ni la convergence, ni la complémentarité des apports, de responsabilité, qui
a permis d’atteindre conjointement les objectifs et ensuite, étroitement associé a la

responsabilité, la notion d’engagement.

Au plan international, les notions qui se trouvent plus fréguemment mentionnées sont les
suivantes : I’interdisciplinarité et la multidisciplinarité ; la communication, qui représentent
un des plus grands défis dans un contexte international, multiculturel et multilingue ; la
coopération, facteur clé pour mettre ensemble les compétences et les énergies nécessaires
pour faire face a un projet de I’envergure et de la complexitée d’EDAMAZ ; la solidarité et le
partage, qui ont caractérisé la mise en commun des apports, des savoirs, des compétences et
des ressources ; I’apprentissage, a la base du processus commun ; enfin, I’interculturalisme
et le transculturalisme, qui se retrouvent parmi les caractéristiques de base de la communauté

d’apprentissage du projet EDAMAZ, auquel participent quatre pays différents.

126 «| *expérience d’EDAMAZ constitue un exemple de communauté d’apprentissage” (traduction libre).
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Tableau 8

Mots-clés définissant I’expérience de communauté d’apprentissage
vécue au sein d’EDAMAZ

Au plan national Au plan international

o Participation représentative de la communauté, ¢ Travail, autonomie, appui, engagement
planification, organisation, exécution et validation

des travaux ¢ Participation représentative de la communauté,

planification, organisation, respect des vécus locaux,
o Amitié, dialogue, engagement, enthousiasme travail multidisciplinaire, interdisciplinaire, coopération

. -y individuelle et collective
o Engagement, coopération, responsabilité, recherche

Financement, investissement en recherche, priorités

o Participation, contenus et objectifs propres propres, production scientifique

o Production scientifique, construction collective,
formation

Information, échange d’expérience, transculturalité,
apprentissage

o VVécu commun, dialogue, tolérance, apprentissage

Communication, partage, ordre, affection
o Projet, solidarité, disponibilité, fidélité, fiabilité,
recherche, entraide, gestion de conflits

Projet, solidarité, encouragement mutuel, gestion de
conflits

o Partage des roles et des responsabilités, leadership,
ressources

Partage, respect des différences, ressources, leadership

e, . Humanisme, persévérance, souffrance, angoisse
o Groupe, solidarité, action

e . . Direction académique, interdisciplinarité, formation
o Travail d’équipe, confrontation académique,

analyse critique, travail en réseau

Interculturalité, multidisciplinarité, coopération

S i .y scientifique
o Sensibilisation, développement, durabilité, a

formation continue

Dialogue, responsabilité, institutionnalisation,

. e e - connaissance
o Dialogue, responsabilité, institutionnalisation,

connaissance

Apprentissage, évaluation, auto-évaluation

o Auto-formation, recherche, auto-évaluation

Solidarité, communication, intégration, patience

e Union, solidarité, réceptivité, communication Dissémination, référence, aide financiéere, contribution

e Solidarité, participation, formation, défi

Les notions de ressource, ainsi que d’aide financiére sont également mentionnées sans doute
en référence a la subvention allouée par I’ACDI/AUCC, qui a rendu possible la réalisation du
projet. Les notions de leadership et de direction académique sont également a souligner ; elles
témoignent effectivement du role d’éclaireur et de guide joué par la coordination
internationale au sein de la communauté d’apprentissage, notamment au niveau pédagogique
pour la construction du processus de formation-recheche-intervention souhaité, en termes de
proposition d’approches, de stratégies, et de contenus pour celui-ci, leadership qui s’est

également manifesté en ce qui concerne la gestion globale du projet. C’est au niveau
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international, entre les quatre équipes, que I’essentiel des grandes décisions et orientations est

discuté et cerné.

Nous attirons I’attention sur quelques autres mots-clés mentionnés qui révelent d’autres
dimensions de I’expérience vecue. Il s’agit des aspects affectifs: ainsi I’amitie a été
mentionnée a quelques reprises dans les rencontres de groupe comme un facteur important de
cohésion contribuant au travail conjoint et a la solution des conflits et la “gestion” des
incidents critiques. Signalons aussi la patience, la persévérance, I’encouragement mutuel,
I’humanisme, mentionnés comme des facteurs qui ont joué un réle significatif ayant permis
de faire face aux défis et aux enjeux de divers types, incluant les problemes personnels des
différents participants auxquels la communauté d’apprentissage d’EDAMAZ a di se
confronter. C’est probablement face aux incertitudes et aux énormes exigences que le projet
comporte, que les notions de souffrance et d’angoisse sont ramenées pour caractériser
I’expérience. Pour illustrer, rappelons ici le paralléle, mentionné plus t6t, entre une telle

expérience et un accouchement.

Parmi les arguments fournis par les trois répondants qui considérent quEDAMAZ n’a pas
impliqgué une expérience de communauté d’apprentissage se retrouve la participation
insuffisante de la communauté locale du milieu de vie dans les équipes, facteur que I’un
d’eux considére nécessaire pour qu’il s’agisse d’une communauté d’apprentissage : considero
a participagdo da comunidade como um todo muito pequena para que se possa utilizar o

127 (Entrevue 13). Cela montre une confusion entre la

termo comunidade de aprentizagem
communauté d’apprentissage (comme stratégie pédagogique qui implique une structure, un
processus et une dynamique favorisant I’apprentissage collaboratif) et la communauté
environnante, du milieu de vie. Ce méme répondant fait également référence a la nécessité
que dans un contexte de communauté d’apprentissage, les liens d’apprentissage entre les
agents d’éducation et la communauté locale, aient un effet bénéfique sur le milieu de vie pour

I’amélioration des conditions socio-environnementales. Nous retrouvons ici la perspective

127« je considére que la participation de la communauté comme un ensemble est trop limitée pour que 1’on

puisse utiliser le terme communauté d’apprentissage” (traduction libre).
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d’une communauté d’apprentissage pour la communauté (du milieu de vie) que nous avons
évoquée plus tot. Un autre répondant évoque le trop long écart de temps entre les rencontres
et I’insuffisante interactivité entre les participants ; d’aprés ce répondant, ce sont des
conditions essentielles a une communauté d’apprentissage. Finalement, I’argument d’un
dernier répondant est I’existence de différences considérables entre les membres, notamment
au niveau des connaissances en ERE. L hétérogénéité apparait ici comme un facteur limitant

la possibilité de développement d’une communauté d’apprentissage.

5.4 Quelques éléments de synthése sur la communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ

Suite aux observations précédentes et malgré les réserves exprimées par certains répondants,
nous pouvons considérer que le projet EDAMAZ comporte les principaux éléments

caractéristiques d‘une communauté d’apprentissage présentées au point 3.3.5 (Figure 32).

Elle présente une structure, dans ce cas-ci, formée par les équipes EDAMAZ interreliées et
fonctionnant avec une coordination commune au niveau international ; un processus
pédagogique, celui de la co-formation en éducation relative a I’environnement, qui intégre la
formation, la recherche et I’intervention a travers diverses stratégies complémentaires qui
favorisent le co-apprentissage, et enfin, une dynamique, caractérisée par la collaboration, la
coopération, I’entraide, I’appui mutuel, la réciprocité, la solidarité, le respect et la tolérance

dans un contexte de diversité culturelle, linguistique et disciplinaire.
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UNE STRUCTURE

Equipes universitaires EDAMAZ
interreliées

OBJECTIFS

o Construction de
connaissances et de sens en
ERE

UN PROCESSUS

PEDAGOGIQUE
Co-formation en ERE

Par la mise en ceuvre de stratégies

complémentaires favorisant

I’apprentissage collectif

o Développement :
- curriculaire en ERE
- institutionnel et inter-
institutionnel
- socio-environnemental
- biorégional

TEMPS
- De mise en place de
la structure
- De mise en ceuvre
du processus
- De développement
d’une dynamique

UNE DYNAMIQUE
Collaboration, complémentarité, synergie,
entraide, engagement mutuel, réciprocité,
appui mutuel, coopération, solidarité

Figure 32. Eléments de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ.

Dans la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ, nous retrouvons également des
caractéristiques associées aux diverses pratiques de la communauté d’apprentissage
présentées au point 3.3.6, dont a la collaborative community, par les visées d’amélioration de
la qualité de vie, particulierement au niveau local et régional. Comme c’est le cas de ce type
de communauté d’apprentissage, une grande importance est allouée a la capacité de
transformation des réalités par la force acquise développant conjointement des compétences
en vue de la résolution de problemes du milieu de vie partagé. Des communities of learners,
nous retrouvons I’approche communautaire et de partenariat, I’engagement social et
I’approche critique. Par I’approche systémique et globale, nous pouvons associer la
communauté d’apprentissage d’EDAMAZ a la communidade de investigacdo. Par la
dimension dialogique explicitée, ses viseées de changement, la vision sociale globale, il est
possible de I’associer également a la open learning community. La dimension intégrant
recherche-intervention en collaboration et partenariat nous permet de I’associer aussi a la
community of inquiry. Finalement, la dimension praxique et la recherche de sens associent

I’expérience de communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ a la community of practice.
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Par ailleurs, selon la catégorisation présentée a la section 3.3.5, on y retrouve en
complémentarité une perspective pédagogique, centrée sur le développement professionnel
en ERE par la co-formation, et une perspective socio-communautaire visant le
développement et I’amélioration de la qualité du milieu de vie comme celle des collectivités

dans lesquelles la communauté d’apprentissage est impliquée.

La priorité y est mise sur la construction de connaissances culturellement et contextuellement
utiles et signifiantes. On s’intéresse a la résolution des problemes du milieu de vie. Les
notions dominantes de communauté, selon la catégorisation présentée au point 3.3.3.1 du
chapitre 111, sont celles de communauté comme contexte et comme pouvoir. Comme
contexte, des conditions sont créées pour favoriser I’échange, la mise en commun, le partage,
la convergence et la synergie, a partir d’une situation de diversité (culturelle, linguistique,
disciplinaire, etc.). Comme pouvoir, un effet de synergie se développe d’une force collective

constituant un creuset important de changement.

Nous retrouvons également les principes de I’apprentissage dans, avec et pour la

communauté tels qu’évoqués au point 3.3.4 du chapitre 111 :

Apprendre dans la communauté : I’apprentissage s’est réalisé en étroite association avec la
réalité socio-environnementale et éducationnelle de chaque contexte, au cceur du milieu de
vie. Nous évoqguons ici notamment les stratégies pédagogiques mises en ceuvre dans le
processus global de formation des équipes universitaires et également intégrées dans les
programmes de formation FAPEA et FADEA. Rappelons que le projet EDAMAZ prend
forme et se définit a partir d’un diagnostic de la situation du contexte amazonien, des
problémes environnementaux, sociaux et éducationnels. L’apprentissage en matiére
d’éducation relative a I’environnement ainsi que le développement curriculaire en ce domaine
ont été étroitement enracinés dans les réalités de chacun des milieux concernés. C’est au cceur
de ces réalités que le processus d’apprentissage a eu lieu. A cet effet, des diagnostics socio-

environnementaux, d’activités d’interprétation environnementale, des études de cas, des
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séminaires thématiques et autres activités d’investigation, d’analyse et de réflexion ont été
réalisées. Tel qu’envisagé au sein d’EDAMAZ, les différentes étapes et phases d’un
processus d’ERE sont, en effet, la découverte du milieu, I’identification des interrelations et
interdépendances, le diagnostic des problémes socio-environnementaux, la recherche de
solutions et enfin le développement de projets d’éco-développement. L apprentissage dans la
communauté est ici une condition essentielle. La communauté est entendue comme un

contexte d’apprentissage.

Apprendre avec la communauté : I’apprentissage avec la communauté s’est manifesté
particulierement dans le développement des liens d’échange, le travail en collaboration et le
partenariat avec la communauté éducative, ainsi qu’avec les membres du milieu familial, des
organismes communautaires du domaine de I’ERE et d’autres domaines connexes ainsi que
des organismes comme les municipalités, les regroupements de citoyens et les coopératives
du milieu de vie. Les collaborations se sont tissées autour de problématiques qui affectent la

population et les besoins de développement régional.

Apprendre pour la communauté : I’apprentissage a été orienté de fagon a participer a la
recherche des solutions aux problémes éducationnels et socio-environnementaux et a
contribuer au développement du milieu de vie et de la communauté, au développement bio-
régional. 1l s’agit de construire des savoirs contextuellement, socialement et culturellement
pertinents. Parmi les stratégies pédagogiques exploitées, mentionnons le développement de

projets socio-environnementaux de type communautaire.

La préoccupation de tisser des liens étroits entre les équipes EDAMAZ et les communautés
des milieux de vie dans lesquels elles ceuvrent a été soulignée des la réalisation du premier
séminaire de recherche-formation-travail qui, outre I’objectif de se connaitre personnellement
et professionnellement, a permis de situer le processus d’apprentissage dans le contexte
spécifique de la région amazonienne. Plusieurs communications et discussions ont été

vouées a cet aspect. La nécessité d’établir des liens étroits avec les réalités du contexte a été
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mise en évidence, comme élément-clé pour atteindre le but d’aider les populations de la
région a faire face aux problématiques existantes et a se prendre en main avec autonomie et

responsabilité.

5.5 Contribution de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ a I’éducation
relative a I’environnement

Soulignons les perspectives particuliérement propices que la communauté d’apprentissage
dans le cadre d’EDAMAZ a ouvertes pour le développement de I’éducation relative a
I’environnement (Figure 29). Le processus de co-formation s’est enrichi de la
complémentarité de différents bagages disciplinaires, culturels et expérientiels des membres,
mis a profit dans la praxis partagée pour le développement d’une théorie et d’une pratique
d’éducation relative a I’environnement, contextuellement adaptée. La conception des
programmes d’ERE a requis I’étude individuelle et collective de différentes théories et
pratiques d’ERE, I’exploration de diverses tendances, approches, stratégies et ressources.
Aussi, diverses sensibilités, différentes relations affectives et symboliques a I’égard de
I’environnement se sont rencontrées, confrontées et mises en commun durant le parcours
partage. Chacun des participants portait en effet un bagage spécifique associé au contexte

historique et culturel particulier duquel il était originaire.

Le contexte de travail collaboratif a permis d’enrichir les perspectives de :

e découverte des caractéristiques des milieux de vie des partenaires ;

¢ identification des spécificités des chacune des réalités dans lesquelles le projet a été mis

en ceuvre ;

e réalisation de diagnostics socio-environnementaux de ces milieux, intégrant la

contribution des partenaires du milieu ;
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e identification de voies de solution aux problématiques environnementales ;

128

e conception et réalisation de projets d’éco-développement™ conjointement avec les

populations locales.

A travers ces travaux, se sont créées des conditions appropriées de développement de
connaissances, d’attitudes, de valeurs et de conduites plus harmonieuses a I’égard de
I’environnement (Figure 33).

PROCESSUS DE CO=[FORMAMATION EN ERE

Représentations
Connaissances
Compétences
Liens affectifs
Liens symboliques

Constructionde relations d’altérité au sein de :

o la communauté d’apprentissage
e la communauté éducative

|Expérimentati0n collective de I’ERE dans une praxis associée au milieu de vi

Appropriation et intégration de I’éducation relative
a I’environnement (théorie et pratiques) dans
I’exercice professionnel

A ’égard de
I'environnement

Nouvelles
attitudes, conduites
et valeurs
Nouvel agir

Développement de compétences de recherche-
formation-intervention en :

o éducation

o éducation relative I’environnement

e sciences de I’environnement

Développement de sentiments d’appartenance a
I’égard :

o des équipes nationales

o du projet EDAMAZ dans son ensemble

Développement et consolidation des sentiments
d’appartenance et d’identité a I’égard de :

la communauté universitaire
la communauté locale
la région et le pays

L]
L]
L]
o I’environnement et le milieu de vie

Figure 33. Les perspectives d’éducation relative a I’environnement au sein de la
communauté d’apprentissage d’EDAMAZ.

128 Nous adoptons ici la notion d’éco-développement qui référe a une amélioration substantielle des conditions et

de la qualité de vie des populations, dans le respect de leurs valeurs culturelles et la protection de I’environnement
duquel I’étre humain fait partie comme espece. Il s’agit de mettre I’accent sur la qualité d’étre et de vivre
ensemble.
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O trabalho collaborativo foi muito positivo. Cuando eu entrei aqui, vinendo da area
da filosofia, nunca nunca tinha trabalhado com educacdo ambiental, ndo sabia que
era, para mim era parte de outra realidade e ndo sabia si podia haber collaboracéo
entre a filosofia e a educacdo ambiental. Iniciei o trabalho com bastantes reservas,
sim saber o0 que podia dar isso. Hoje eu sinto que a minha maneira de pensar até os
conceitos da filosofia e a minha leitura da filosofia ja é differente. Eu ja percibo a
grande contribucao da filosofia para educac¢do ambiental. Na minha visdo, na minha
maneira de proceder, do modo com eu vejo o ambiente e a relacdo com as pessoas e
0 ambiente ten agora uma configuracdo muito major que eu entendia antes. Eu vejo
que o0 ambiente ja ndo é mais aquela coisa separada, ambiente e natureza la e os
humanos e o meio social de outro lado. A minha maneira de ver e a maneira de me
relacionar, com tudo, no s6 com a natureza, com as pessoas e com o prépio trabalho,
minha atividade na sala de aula mudou e eu devo isso a nossa co-formag&o'®
(Entrevue 8).

A travers le travail collaboratif au sein de la communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ s’est produit un enrichissement de la théorie et de la pratique de I’éducation
relative a I’environnement, par I’apport croisé de différents savoirs ; il ne s’agit pas
seulement de savoirs rattachés a divers domaines disciplinaires, mais également des savoirs
issus de I’expérience au sein de contextes spécifiques, de réalités diverses, particulieres et
complexes de chacune des équipes. L’enrichissement a été également réciproque, le
développement de savoirs en ERE a ouvert de nouvelles perspectives dans les champs

disciplinaires et la sphéere d’intervention de chacun des participants.

La réciprocité, fruit du dialogue et base sur laquelle repose la co-construction de savoirs en

ERE dans le contexte d’EDAMAZ, a nécessité un effort particulier visant a créer les

129 «| o travail collaboratif a été trés positif. Quand j’ai intégré I’équipe, en provenance du champ de la
philosophie, je n’avais jamais travaillé en éducation relative a I’environnement, je ne savais pas ce qu’elle était.
Pour moi il s’agissait d’une autre réalité et je ne savais pas si une collaboration entre la philosophie et I’éducation
relative a I’environnement était possible. J’ai commencé le travail avec beaucoup de réticences, sans savoir ce qui
en résulterait. Aujourd’hui, je sens que méme ma facon de penser les concepts philosophiques est différente ; ma
lecture de la philosophie est maintenant différente. Je peux percevoir maintenant I’importante contribution que la
philosophie peut faire a I’éducation relative a I’environnement. J’ai maintenant une conception de
I’environnement beaucoup plus complexe de celle que j’avais auparavant. Je vois que I’environnement n’est pas
quelque chose a part ; I’environnement et la nature d’un c6té et les étres humains et le milieu social d’autre. Ma
facon de voir et de me mettre en relation avec tout a changé, et non pas seulement avec la nature, mais également
avec les personnes et avec le travail méme. Mon activité en salle de classe a aussi changé. Je dois tout ceci a notre
co-formation” (traduction libre).
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conditions nécessaires a la communication entre les membres et entre les équipes. La
communication a été mise en évidence, en effet, comme un élément clé du processus de co-

formation qui s’est déployé tout au long du projet.

5.6 Enjeux de la communauté d’apprentissage au sein du projet EDAMAZ

Le développement d’une communauté d’apprentissage au sein du projet EDAMAZ a soulévé
des enjeux de divers ordres. Certains sont lies au contexte global, universitaire, social ou
culturel; d’autres concernent la culture organisationnelle ou les relations de travail au sein des
équipes. L’identification, la clarification et la résolution collective des difficultés retrouvées
ont constitué un apport au processus de maturation individuelle et collective et un
enrichissement au travail en communauté d’apprentissage. Mais en méme temps, ces
processus ont impliqué des épreuves qui ont mis en jeu les capacités des équipes, et
particulierement des responsables des coordinations, de canaliser les dialogues, les
discussions et les confrontations, de maniére a favoriser la compréhension mutuelle, a
cheminer vers des convergences et des ententes, évitant ainsi les ruptures. Certains des enjeux
se sont révélés plus manifestement a travers des incidents critiques, ou les capacités de
gestion de conflits ont été particulierement mises & I’épreuve. Certains incidents ont méme
pris des dimensions de crise, tant au sein des équipes que dans I’interaction avec les membres

des institutions universitaires.

Adopter une distance critique & I’égard de leurs propres positions n’a pas toujours été
possible & court terme pour les participants. Il a fallu généralement le passage du temps et une
maturation progressive pour arriver a rétablir I’équilibre. Il a fallu compter également sur
I’engagement, la motivation, le respect et I’intérét a I’égard du projet commun EDAMAZ de
la part des personnes et des institutions partenaires. Il s’agissait de ne pas perdre de vue les
objectifs, ainsi que la signification a moyen et a long terme du projet. Exploiter
pédagogiquement ces incidents critiques a été I’une des préoccupations de la coordination
générale, qui visait a les transformer en sources d’apprentissage et d’avancement dans le

processus de co-formation qui s’est déployé tout au long du projet.
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Le cheminement collectif du projet EDAMAZ a éte effectivement semé d’obstacles de divers
ordres. La facon de confronter ces obstacles a été déterminant pour le déroulement du

processus de formation et I’atteinte de résultats.

N&o foi um camino trilhado sem obstaculos. Estes se apresemtaram a equipe nas
mais diversas formas: falta de recursos para o desenvolvimento de algumas
atividades; mudancas na composicdo da equipe; falta de tempo disponivel para
acompanhar e realizar todas as atividades previstas, legislagdes differentes entre o0s
paises; falta de uma comunicagdo mais intensa entre 0s membros das equipes dos
paises envolvidos (excluindo-se ai as coordenagdes de cada um), a diversidade
cultural que as vezes atrapalhava a plena comprenséo e interpretacdo de algumas
orientacdes gerais’** (EDAMAZ-Brasil 2001, p. 22).

Parmi les principaux enjeux, nous avons identifié ceux qui sont reliés au processus de co-
formation, a la structuration des équipes, au fonctionnement organisationnel, a la dynamique
des équipes, ainsi qu’a la diversité des participants, aux relations Nord-Sud et aux relations

avec la communauté universitaire.

5.6.1 Enjeux reliés au processus de co-formation

Les entrevues et les rencontres de groupe nous ont permis de recueillir les propos des
membres au sujet des enjeux associés a la mise en ceuvre du processus de co-formation,
envisage globalement. Le Tableau 9 les présente, tel qu’identifiés par les membres, en termes

d’avantages et de difficultés.

130 «| @ chemin n’a pas été sans obstacles. Ils se sont présentés sous diverses formes : manque de ressources pour
le développement de certaines activités, changements dans la composition de I’équipe, manque de temps
disponible pour accompagner et réaliser les activités prévues, législations différentes entre les pays participants,
manque d’une communication plus étroite entre les membres des pays engageés (excluant cependant les
coordinations), la diversité culturelle qui a parfois empéché la pleine compréhension et interprétation de certaines
orientations générales” (traduction libre).
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Tableau 9

Avantages et difficultés du processus de co-formation du projet EDAMAZ

Avantages

Difficultés

La flexibilité et I’ouverture du processus de co-
formation proposé

La possibilité de développer un vécu commun

L’échange de connaissances entre professionnels en
interdisciplinarité

L’enrichissement et I’ouverture d’horizons par
I’échange d’expériences, de vécus, de réflexions, de
savoirs, de valeurs et de visions

L enrichissement du travail par le respect, la solidarité
et la compréhension interculturelle

L’enrichissement par la diversité et la confrontation des
points de vue (particulierement de divers courants en
ERE)

Le respect des différences, I’intérét de les comprendre

Le développement individuel et collectif par la mise en
commun autour des activités et la résolution collective
des difficultés

Le développement d’une sagesse collective par
I’ouverture des perspectives (points de vue, visions)

Le développement de I’esprit critique et d’une vision
holistique

Le développement de compétences de recherche
L’ouverture de perspectives de recherche en ERE

La volonté, I’effort collectif et la responsabilité
individuelle

La perspective d’enrichissement des programmes
développés dans chaque pays avec le processus de co-
formation

La consolidation des relations interinstitutionnelles et
personnelles

Le respect des équipes nationales, combiné a
I’enrichissement par le contact avec les autres

Le respect de la liberté et la valorisation de I’originalité
de chacun

Le renforcement de compétences en gestion, dont en
gestion environnementale

La motivation, I’appui et I’accompagnement des
membres par I’équipe

Les possibilités de mieux se connaitre et de mieux
connaitre les autres, de développer une appréciation et
une confiance mutuelle

La création de nouveaux espaces de discussion

Echéancier d’activités trop chargé et serré compte tenu
des engagements déja acquis par les membres aupreés de
leurs universités

Surcharge de travail des coordinations

Difficultés de communication, discordances et
incompréhensions reliées a la diversité des cultures, des
langues et des réalités

Difficultés de communication reliées aux probléemes
techniques

Financement insuffisant
La distance
La centralisation des idées et des conceptions

Difficultés d’adaptation et contextualisation au niveau
local des programmes esquissés au niveau international

Coordination et communication internationales
“verticales” (de coordination & coordination), lien
direct avec les membres insuffisant

Manque de temps pour les discussions théoriques et de
ressources financiéres pour y consacrer plus de temps

Manque de temps pour exploiter davantage chacune des
stratégies mises en ceuvre

Peur de I’hégémonie du Nord. Difficultés dans ce
contexte & mettre en place des relations de partage et de
collaboration

Difficulté de créer un climat de confiance et des
relations de travail signifiantes dans un groupe qui ne se
connaissait pas, diversifié aux plans culturel et
linguistique
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L’accent a été mis sur les perspectives d’enrichissement qu’ouvre le processus de co-
formation, dont des voies de recherche, de nouveaux savoirs, de nouveaux rapports, de
nouveaux regards. Cependant, des difficultés ont été également soulignées, notamment la
surcharge de travail que le projet EDAMAZ a imposé aux membres, particulierement pour

les responsables de la coordination.

Les délais de réalisation sont apparus trop restreints dans un contexte de travail académique
déja chargé, et aussi caractérisé par des conflits économiques, sociaux et politiques. De plus,
n’oublions pas qu’il s’agissait pour la plupart des participants d’un domaine nouveau a
développer, avec lequel il fallait se familiariser et qu’il fallait maitriser suffisamment pour
pouvoir I’enseigner. Cela représentait un énorme défi. Le temps restreint alloué a la
préparation et a la réalisation des activités a été un élément limitant, facteur de tension et
d’anxiété. Le souhait d’approfondir les discussions critiques sur les éléments théoriques
abordés a été manifesté a plusieurs reprises. D’ailleurs, le parcours a montré I’importance,
pour les équipes, de disposer de plus de moments de rencontres au niveau international, de

maniére a optimiser I’effet synergique.

Ce qui a manqué, c’est le temps pour mettre a profit les stratégies mises en ceuvre. Le
temps ne nous a pas permis d’exploiter le potentiel de ces stratégies, ni le
“ gisement ” de savoirs et de compétences du groupe. Il aurait été entre autres
intéressant de favoriser davantage les moments de métacognition individuels et
collectifs (Entrevue 18).

Nous notons par les réponses regroupées au Tableau 9 la présence de ce qui pourrait étre
interprété comme des incohérences, notamment en ce qui a trait a la diversité des langues, des
cultures et des champs de spécialisation. La diversité apparait paradoxalement comme un des
plus grands avantages, comme une porte ouverte a I’enrichissement, et en méme temps,
comme une difficulté, puisqu’elle contribue a complexifier la communication et le dialogue

nécessaire au travail collaboratif. Nous y reviendrons au point 5.3.4.4.
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Un autre facteur a considérer dans I’analyse des réponses, est la participation des membres
des équipes nationales aux activités réalisées au niveau international. Tous n’ont pas eu la
possibilité de participer de fagon récurrente aux rencontres internationales et aux échanges a
distance. Les ressources limitées du projet n’ont permis le financement que de deux ou trois

membres par équipe dans chacune des rencontres internationales.

Ceux qui participaient étaient généralement les membres qui se retrouvaient au coeur des
activités et qui assumaient des responsabilités clés dans la conception et mise en ceuvre des
programmes de formation dans chaque université partenaire. Cependant, lors de certaines
rencontres internationales et compte tenu de I’importance de ces événements, certaines
équipes ont trouvé des ressources additionnelles afin d’assurer une participation élargie de
leurs membres. D’autre part, I’acces au systeme informatisé de communication était limité au
départ, la majorité des participants du projet EDAMAZ ne disposaient pas d’un systéme de
courrier électronique. En fait, I’utilisation réguliere du courriel comme moyen de
communication s’est établie surtout durant la deuxiéme moitié du projet et ceci, surtout au

niveau des coordinations des équipes.

Pour certains participants des équipes nationales, les limites de leur participation a la
dynamique internationale a rendu plus difficile la compréhension du processus de co-
formation & ce niveau et des enjeux associés. Le développement d’un sentiment
d’appartenance et d’identité & I’égard de I’équipe élargie au niveau international était

évidemment plus difficile dans ce contexte.

La réflexion collective sur les modes de fonctionnement les plus appropriés s’est poursuivie
pendant tout le processus de co-formation (et se poursuit encore au niveau national a
I’intérieur des équipes des pays partenaires). Des ajustements ont été apportés tout au long du
projet, dont par exemple I’organisation des horaires de travail des rencontres internationales.
Les horaires étaient treés chargés, compte tenu du peu de temps disponible pour ces rencontres
(dont les ressources financiéres étaient limitées). Au début, le programme ne réservait donc

gu’une heure de pause pour le diner, ce qui a dii &tre ajusté, suite au malaise, a la fatigue et au
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mécontentement des participants latino américains. Selon leur rythme quotidien de travail, ils
disposent en effet habituellement entre deux et trois heures de pause & midi, leur permettant
de rentrer chez eux, de manger en famille et d’avoir une véritable pause, en plus d’éviter ainsi
de travailler durant les heures les plus chaudes de la journée. Cet exemple illustre I’un des
types de confrontation culturelle qui ont surgi dans le contexte de diversité dans lequel
EDAMAZ a été mis en ceuvre. Il importe de signaler que fréquemment, la prise de
conscience de la véritable cause des malaises ou mésententes et leur explicitation ouverte
prenaient du temps. Il s’agissait d’un processus de maturation dans lequel la connaissance
mutuelle et la compréhension réciproque grandissaient en méme temps que la confiance
s’établissait et que I’engagement mutuel au sein du projet se consolidait. Ce défi était de taille
et les apprentissages a cet égard sont considérables. L approche collaborative de travail et
d’apprentissage a requis de la souplesse et de la flexibilité, ainsi qu’une réflexion continuelle
sur les stratégies optimales de fonctionnement, afin de rendre possible et de favoriser la
complémentarité, la synergie et la construction collective, tout en partant des caractéristiques
spécifiques de chacun des participants et de chacune des équipes. Aux points qui suivent,

nous aborderons certains enjeux plus spécifiques.

5.6.2 Enjeux relatifs a la structuration des équipes

L’importance de la structuration des équipes de travail est a souligner considérant que c’est
sur les participants qui repose la responsabilité de développer le projet. Ce sont eux qui
portent le projet et les caractéristiques propres de chacun déterminant le processus et de la
dynamique qui s’installe. La motivation, la volonté, la détermination, le courage, I’énergie
ainsi que I’ensemble des compétences professionnelles et des qualités personnelles de chacun
sont déterminants pour la mise en ceuvre du processus et I’atteinte de résultats. La capacité de
développer des relations professionnelles et personnelles de qualité, constructives et
stimulantes est un facteur clé pour créer les conditions qu’une communauté d’apprentissage

requiert afin de réaliser une véritable co-construction de savoirs.

Nous avons mentionné plus tot les stratégies utilisées pour structurer les équipes, organiser

les activités prévues, distribuer les taches et définir les rdles des membres, entre autres. Nous
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avons évoqué les efforts qui ont été déployés par les équipes de coordination, désignées par
les institutions, pour mettre a profit les expertises existantes dans les universités et les
contenus de formation déja offerts, dans le domaine de I’lERE. Mais comme le révelent les
entrevues et les discussions de groupes, ceci s’est avéré un défi particuliérement grand. D’une
part, la charge des professeurs était déja bien lourde ; plusieurs de ceux qui étaient sollicités
étaient déja impliqués dans d’autres activités académiques exigeantes. D’autre part, évogquant
la précarité du contexte financier des universités, les administrations résistaient a libérer les
professeurs de leur charge académique réguliere pour se consacrer a EDAMAZ. Le manque
de moyens du projet pour offrir une rétribution aux professeurs des institutions de la région
amazonienne a été également considéré comme un facteur qui a limité la participation, tel

gu’en témoigne un membre de I’équipe bolivienne.

Respecto a la formacion del equipo, sin remuneracion que ofrecer era muy dificil
lograr la implicacion de otros profesores. Hubo buena intencion y predisposicion,
pero por responsabilidades y otras tareas, la implicacion para muchos era dificil (...
) Asi hemos transcurrido en estos afios con este equipo de base, con limitaciones de
tiempo, porque cada uno de nosotros tiene otras actividades. La universidad no nos
otorga carga horaria exclusiva para el proyecto™" (Discussion de groupe 2).

Quant a la libération formelle des charges pour certains participants (tel que déja explicité),
bien qu’elle ait été un acquis important, elle s’est avérée toutefois insuffisante pour répondre
aux énormes besoins du projet. De plus, signale I’un des membres d’EDAMAZ - Bolivie,
I’appui institutionnel a été davantage d’octroyer un mandat formel ; la nouvelle responsabilité
n’a pas été accompagnée d’une véritable libération des taches réguliéres. De plus, I’appui

institutionnel ne s’étendait pas a tous les membres des équipes.

181 «En ce qui concerne la formation de I'équipe, il était trés difficile de susciter I'implication d'autres professeurs
sans offrir de rémunération. 1l y a eu des bonnes intentions et prédispositions, mais en raison des responsabilités et
d’autres taches, I'implication était difficile pour beaucoup. (...) C'est ainsi que nous avons passé ces années, avec
cette équipe de base, avec des limitations de temps, car chacun d'entre nous a d'autres activités. L'université ne
nous offre pas une charge exclusive destinée au projet” (traduction libre).
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No habia un apoyo institucional explicito, sino que mas bien un mandato para la
coordinadora de realizacion de una funcién, pero los otros integrantes,
investigadores y facilitadores, no tenian apoyo. Entonces ellos han sobrepasado esa
formalizacion de respaldo institucional, porque sin ninguna obligacion participan'
(Discussion de groupe 1).

L’implication active des professeurs dans les équipes s’est aussi butée a leur disponibilité.
Reconnus par leurs compétences et qualités, ceux-ci étaient déja sollicités et engagés dans
d’autres responsabilités au sein des universités. Par conséquent, dans certains cas, leur apport
s’est avéré tres limité, ce qui parfois provoquait de la frustration dans les équipes, les attentes

a leur égard ayant été élevées.

No volveria a cometer el error de incluir en un equipo de trabajo de un proyecto de
esta naturaleza a personas que estdn ocupadas, por mas expertas que sean, eso
dificulta mucho el trabajo porque es gente que no dedica tiempo o dedica un tiempo
muy marginal a las actividades. Eso dificulta la produccién misma del trabajo’®
(Discussion de groupe 2).

Certains membres sont finalement devenus des collaborateurs ponctuels. Leur appui a pu
parfois se manifester davantage comme une caution officielle de Iinstance qu’ils

représentaient. Cette situation s’est présentée dans les trois pays partenaires.

Un autre facteur qui a rendu difficile I’intégration de nouveaux membres ou la poursuite de
I’engagement de membres déja intégrés a été également la crainte de ne pas étre a la hauteur
du défi que représentait le projet. Celui-ci était certes trés grand et il apparaissait d’autant
plus exigeant qu’il s’agissait de concevoir et de mettre en ceuvre de nouveaux programmes de
formation et en plus, dans un domaine lui aussi nouveau, pour lequel la plupart des membres

ne possédaient pas de formation préalable. Enfin, I’apprentissage dans, par et pour I’action

132 «| n"y avait pas d’appui institutionnel explicite, mais plutdt un mandat & la coordonnatrice d’assumer une
fonction. Les autres membres, chercheurs et animateurs ne comptaient sur aucun appui. lls participent sans un
appui institutionnel formel” (traduction libre).

138 “Je ne commettrais plus I'erreur d'inclure dans une équipe d'un projet de cette nature des personnes trés
occupées, aussi expertes soient-elles. Cela crée beaucoup de difficultés car il s'agit de gens qui ne consacrent que
peu de temps aux activités. Et la production méme du travail s'en ressent” (traduction libre).
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est une pratique de formation peu connue dans les universités partenaires. La crainte, et
méme la peur de ne pas avoir les capacités et les compétences suffisantes pour répondre a ce
défi, ont été accompagnées parfois d’un manque d’assurance et de confiance. Les difficultés
internes ont été attribuées, entre autres, au manque d’expérience des participants dans un
projet de I’envergure et de la portée d’EDAMAZ, mais aussi au niveau élevé d’exigences, au

niveau national et international.

A inexperiéncia da coordenacdo brasileira também auxiliou no esvaziamiento do
equipe, que ora tentava contornar a situacao nacional, ora tentava responder as
demandas internacionais'** (Entrevue 6).

Un sentiment d’appréhension s’est manifesté chez plusieurs des membres, particuliérement
au début du projet. Ne sachant pas trop a quoi s’attendre en termes de contenu, de
fonctionnement, de dynamique et de rdle spécifique que chacun jouerait dans les équipes
multidisciplinaires, les incertitudes et dans certains cas, la peur, ont envahi plusieurs
participants, comme le rappelle un des membres brésiliens. Malgré cela, la plupart ont relevé

le défi ; ils ont persévéré et maintenu leur engagement.

Eu entrei medio assustada no grupo, ndo sabia bem o que podia esperar, 0 que ia a
encontrar, o qué tipo de trabalho tinha que fazer (...) Tinha um tipo de tematica que
para mim era completamente desconocida (...) A gente tinha cada um um tipo de
formacao distinta... *** (Discussion de groupe 3).

134 «|_e manque d’expérience de la coordination brésilienne a contribué aux difficultés de I’équipe, qui essayait de
manceuvrer au cceur de la situation nationale, et en méme temps, de répondre aux demandes internationales”
(traduction libre).

135 «37aj été craintive lorsque j’ai intégré le groupe, je ne savais pas bien ce qui allait se passer, ce que j’allais
trouver et quel type de travail j’aurais a faire. Il s’agissait d’une thématique complétement inconnue pour moi.
Chacun avait une formation différente” (traduction libre).
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5.6.3 Enjeux relatifs au fonctionnement organisationnel

Le fonctionnement des équipes a di également confronter une culture de pratique
académique traditionnellement individualiste au sein des universités. L’habitude de
s’organiser individuellement, soit a I’intérieur de projets, de programmes ou d’autres activités
académiques, sans avoir a considérer nécessairement les opinions et les intéréts des autres, est
généralement ancrée profondément dans le milieu universitaire. Le travail collectif proposé
par EDAMAZ apparaissait trés exigeant dans ce contexte et difficile a accomplir. Faire
converger les opinions des uns et des autres, travailler en étroite collaboration, aller plus loin
que les objectifs personnels, était une perspective qui s’avérait difficile. Parfois, comme le
signale I’'un des membres colombiens, le travail individuel est accompagné d’un certain
sentiment de dédain des autres, chacun se considérant “I’expert” dans le domaine dans lequel

il intervient.

(...) sigue siendo un gran reto conformar equipos, no es facil, y mucho mas en
nuestra tradicion, en nuestra cultura, en la universidad misma en donde cada uno se
ocupa de lo suyo, cada uno cree que sabe mas que el otro™*® (Discussion de groupe
4).

Un autre des aspects ayant influencé le déroulement des travaux et le développement d’une
dynamique de co-apprentissage a été, tel qu’évoqué, le manque de clarification des taches,
des roles et des conditions de participation des professeurs et des chercheurs au projet, ce
qui a eu un impact sur la planification des activités (Anadon et al., 2001, p. 4)
particuliérement durant la premiére moitié du projet. Certains membres ont eu de la difficulté
a trouver une place qui leur permettrait de se sentir valorisés et reconnus : sans moi ou avec
moi, le projet aurait été le méme... ou presque... (Entrevue 19). D’une part, I’organisation et
la dynamique de travail n’ont pas toujours créé des conditions suffisantes ou appropriées
permettant de mettre & profit de facon optimale I’apport de chacun ; ceci s’explique par une

centralisation élevée du travail et des responsabilités, particulierement au démarrage du projet

1% “Eormer des équipes demeure un grand défi ; ce n'est pas facile, encore moins dans notre tradition, dans notre
culture, y compris dans l'université ot chacun s'occupe seulement de son domaine, chacun croyant avoir plus de
connaissances que l'autre” (traduction libre).
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et par les exigences d’un rythme de travail trop rapide, ne laissant pas suffisamment de temps
pour I’apprivoisement du processus par certains membres et la définition de la place la plus
appropriée pour eux, selon leurs potentiels. D’autre part, I’'ERE n’était pas nécessairement la
préoccupation majeure de certains membres, mais plutét un contexte auquel peut s’appliquer
leur propre champ de spécialisation (Entrevue 18), ce qui explique leur niveau
d’engagement moins intense. Enfin, la disponibilité de certains membres a également été
limitée et insuffisante pour concrétiser un apport, qui s’est limité dans certains cas et a

certains moments, a un support général au projet.

Aussi, bien que I'idée d’EDAMAZ soit née entre les partenaires des trois pays latino-
américains et du Canada réunis, elle a surtout été développée, comme concept, a I’Université
du Québec a Montréal, qui a exercé un leadership dans la conception du processus et des
stratégies pédagogiques de co-formation, ainsi que dans I’obtention du financement qui a
rendu possible la réalisation du projet. Le témoignage de la coordonnatrice générale illustre

cette situation :

Il aurait été avantageux et cohérent avec les principes adoptés de concevoir des le
départ, avec les équipes, le processus et les stratégies de co-formation. Mais le
contexte ne s’y prétait pas: il s’agissait d’un partenariat stratégique et non
d’affinités initiales ; les partenaires ne se connaissaient pas ; les taches a réaliser
étaient gigantesques et nous n’avions pas encore I’expérience collective d’un tel type
de projet, qui s’est structuré et dessiné en cours de route (Entrevue 18).

L approche globale, inspirée du socio-constructivisme, développée dans le cadre du projet
EDAMAZ, constitue une nouvelle orientation de coopération internationale. Le parcours de
construction collective de programmes de formation a démarré a partir d’une proposition
initiale préparée par I’équipe d’EDAMAZ-Québec. Cette proposition tentait d’intégrer les
intéréts et les intentions des quatre partenaires qui avaient pu échanger a cet effet lors de
quelques rencontres préparatoires collectives. Les approches et les stratégies relatives a
I’apprentissage collaboratif et a la création de nouvelles relations a I’égard de

I’environnement a travers I’expérimentation collective d’un projet commun caractérisent
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cette proposition. La construction collective a progressivement favorisé I’appropriation de
I’ERE par les équipes et le travail de contextualisation (EDAMAZ, 2001).

Il fallait en méme temps conjuguer deux dimensions : valoriser les savoirs et les talents de
chacun et mettre a profit le leadership en ERE, attendu par les partenaires, de I’équipe de

coordination générale.

Les programmes, dont le canevas commun, rappelons-le, est inspiré d’une proposition initiale
de I’équipe de coordination générale, discutée et enrichie collectivement lors des ateliers
internationaux, a pris racine dans chacun des pays avec des stratégies différentes. Les
équipes ont adapté, ajusté et complété la proposition aux contextes spécifiques de mise en

ceuvre.

Desarrollar una vision contextualizada nos permitié adecuar contenidos y practicas,
ademas de experimentar la necesidad de un trabajo coordinado institucionalmente
donde se pueden aprovechar mejor nuestras competencias, intercambiar criterios,
analizando posiciones, reflexionando en nuestras propias vivencias a partir de
nuestras realidades cotidianas'®’ (Entrevue 2).

O EDAMAZ teve uma proposta de educacdo ambiental coerente com a realidade
brasileira® (Entrevista 10).

Les enjeux pédagogiques ont été essentiellement liés a I’intégration d’approches et de
stratégies qui impliquaient un travail collaboratif avec lequel la plupart n’étaient pas
familiarisés. 1l s’agissait d’un processus novateur, exigeant, difficile, mais en méme temps
percu comme I’un des principaux avantages du projet : o principal avantagem do processo

ten sido a oportunidade de trabalho coletivo e o debate critico sobre as a¢des tomadas ao

137 «Développer une compréhension du contexte nous a permis d'adapter les contenus et les pratiques. Nous avons
également ressenti le besoin d'un travail coordonné au niveau de I’institution afin de mieux utiliser nos
compétences, échanger des critéres, analyser nos prises de position, réfléchir au cceur de notre expérience, a partir
de nos réalités quotidiennes” (traduction libre).

138 «|_a proposition d’EDAMAZ a été pertinente au regard de la réalité brésilienne” (traduction libre).
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longo do processo™®

(Entrevue 9). La discussion critique collective inhérente a la co-
construction de savoirs, bien qu’initialement problématique comme nous I’avons signalé, a
été au bout du compte particulierement appréciée. Le témoignage suivant résume les

impressions des membres a ce sujet :

Ha sido un proceso de formacién enriquecedor porque ha tenido en cuenta las
fortalezas académicas y personales de cada integrante y hemos construido juntos un
marco de referencia teérico de la educacién ambiental, a partir de las lecturas,
conferencias, discusiones generadas a través del proyecto, acordes a nuestros
contextos regionales y nacionales. Ha sido un proceso formativo desarrollado con
mucha confianza por la calidad académica y la idoneidad de la coordinadora
general, asi como de otros integrantes de los distintos equipos. Ha abierto nuevas
perspectivas a los trabajos de educacion ambiental a nivel nacional e internacional.
Hoy estamos en condiciones de aportar y enriquecer en lo relacionado con los
procesos de formacion de formadores en educacion ambiental'* (Entrevue 15).

Dans I’ensemble, la gestion des conflits s’avéra une tdche complexe dans un contexte ca-
ractérisé par la diversité internationale, culturelle et linguistique. La nécessité de clarifier
régulierement le sens de la responsabilité collective s’est fait sentir, particulierement aupres
des membres nouvellement arrivés, qui n’avaient pas encore intégré I’approche de
construction collective au niveau international et pour lesquels les besoins de communication
au niveau international ne faisaient que commencer a se révéler. Cependant la volonté, la
détermination et I’engagement de chacun a contribué a la construction d’une culture
commune du projet. Le dialogue et I’établissement d’une confiance mutuelle a travers le
temps a permis d’estomper les préjugés et les craintes (EDAMAZ, 2001, p. 39) signale le

rapport final du projet.

189 «| ¢ principal avantage du processus a été la possibilité de travail collectif et le débat critique sur les actions
entreprises tout au long du parcours” (traduction libre).

140 «Ce fut un processus de formation enrichissant puisqu'il a pris en compte les forces académiques et
personnelles de chaque participant. Nous avons construit ensemble un cadre de référence théorique de I'éducation
relative a I'environnement, a partir des lectures, des conférences et des discussions générées a travers le projet, en
accord avec nos contextes régionaux et nationaux. Ce fut un processus formatif développé avec beaucoup de
confiance en raison de la qualité académique et des aptitudes de la coordinatrice générale, ainsi que de celles des
autres membres des différentes équipes. Ce processus a ouvert des perspectives nouvelles aux travaux d'éducation
relative a I'environnement a un niveau national et international. Aujourd'hui, nous sommes capables de contribuer
et d’enrichir les processus de formation de formateurs en éducation relative a I'environnement” (traduction libre).
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5.6.4 Enjeux relatifs a la dynamique des équipes

Maintenir le dialogue et les échanges, la participation réguliére et I’implication, la cohésion et
la stabilité a été un des complexes défis du projet EDAMAZ pour assurer le développement
d’une dynamique qui visait faciliter la co-construction, Des difficultés importantes ont été
évoquées en ce sens par les membres, associées au contexte de diversités multiples qui

caractérisait le projet.

Les enjeux de communication ont été trés préoccupants pour les équipes. La distance et
I’absence de moyens de communication adéquats et efficaces, particulierement lors du
démarrage des travaux ont constitué des entraves importantes pour un dialogue fluide et
fréquent. A cet égard, les efforts ont été redoublés par les membres, particuliérement par la
coordination générale, dans la recherche de stratégies de communication adéquates et
efficaces pour vaincre la distance et les difficultés de communication. Rappelons qu’au début
du projet, I'infrastructure n’était pas adaptée pour une communication efficace. La
communication par télécopieur et téléphone n’était pas toujours efficace et était colteuse. Le
systéme de courrier régulier n’était pas toujours fiable et s’est avéré trés lent. L’intégration
progressive d’une culture de communication par le biais des autoroutes virtuelles a
finalement ouvert de nouvelles possibilités de dialogue entre les membres et par ce fait, de

participation aux processus collectifs de décision.

D’autre part, pour faire face aux défis et difficultés, les équipes ont di faire preuve d’une
grande détermination et souplesse et aussi d’une grande générosité, comme le soulignent
plusieurs participants. Pour répondre aux objectifs du projet, les participants, et notamment
les coordinations des équipes, ont da travailler fréeguemment au-dela des heures réguliéres de
travail. Cette situation a été particulierement extréme dans le cas de la coordination générale,
dont la responsabilité d’un projet de I’envergure d’EDAMAZ a signifié une surcharge
démesurée, spécialement pour la coordonnatrice générale. Comme le soulignent plusieurs
participants lors des entrevues et des discussions de groupe, I’'un des éléments clé a été
I’engagement des membres, accompagné de la reconnaissance et de la valorisation de ces

derniers : le projet a consolidé ma conviction que la réussite des projets professionnels
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repose fondamentalement sur l'engagement, le respect et la valorisation des personnes
(Entrevue 18).

L’engagement s’est manifesté d’une part, face a I’institution: actudbamos dentro del
proyecto como representantes de la universidad, no podiamos eludir el reto'** (Entrevue 15).
Cet engagement est lié, comme I’un des membres boliviens le signale, & une trajectoire
d’implication au sein de I’université des professeurs qui composent les équipes EDAMAZ :
los que componen el equipo tienen ya en la universidad una trayectoria importante de aporte

y de compromiso®*

(Discussion de groupe 2). D’autre part, il s’agissait aussi d’un
engagement professionnel ; I’intérét du développement professionnel est apparu comme I’une
des principales motivations liées a la participation au projet EDAMAZ. Mais aussi, il
s’agissait d’un engagement social ; I’intérét de contribuer au développement régional a été
mis en évidence par plusieurs participants. L’engagement s’est également manifesté au sein
des équipes et du projet, particulierement en ce qui concerne les liens interpersonnels qui se
sont créés. Plusieurs membres évoquent les liens affectifs entre les participants, en les
identifiant comme un facteur clé pour maintenir les équipes unies et pour surmonter les
difficultés.

Sin ninguna obligacién han participado, gracias justamente a esa amistad que habia

entre los miembros, son esos lazos los que unieron al equipo EDAMAZ,

sobrepasando los lazos profesionales. Son ellos los que permitieron ir construyendo
e ir superando muchas dificultades, que fueron muy grandes'* (Entrevue 3).

A I'inverse, comme le mentionnent certains répondants, le manque d’engagement a
également été I’une des raisons qui ont causé I’éloignement de certains professeurs. Ce

manque d’engagement, notamment dans le cas du Brésil, a été associé a des difficultés dans

141 “Nous agissions dans le projet en tant que représentants de l'université, nous ne pouvions pas éluder le défi”
(traduction libre).

142 «Ceux qui font partie de I'équipe ont un passé important de contribution et d'engagement dans l'université”
(traduction libre).

143 «||s ont participé sans obligation aucune, grace justement & cette amitié entre les membres. Au-deld des

rapports professionnels, ce sont ces liens affectifs qui ont uni I'équipe EDAMAZ. lls ont permis de construire et de
surmonter beaucoup de difficultés importantes” (traduction libre).
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les relations interpersonnelles, mais également & une expérience limitée de travail en équipe
et plus spécifiqguement de travail collaboratif de construction de savoirs, qui requiert, entre
autres, de la tolérance, de la souplesse, de I’écoute, du respect, de I’ouverture et de I’intérét a
I’égard des autres. Dans le cas précis du Breésil, I’invitation a participer aux travaux de
I’équipe a été ouverte de facon large a tous ceux qui desiraient intégrer le projet ; les criteres
de participation n’apparaissaient cependant pas suffisamment clairs. L’équipe s’est trouvée
ainsi a un certain moment trop nombreuse, mais sans un engagement suffisant de la part des
membres. De plus, pour certains d’entre eux, les buts et objectifs d’EDAMAZ n’étaient pas

suffisamment connus et compris.

Consideramos que a equipe formada ap6s o primeiro encontro, ampliou espacgos e
trouxe diversas pessoas na equipe, mas possivelmente sem estreitos compromissos ao
projeto. Por diversas razdes, consideramos que o ponto fraco do EDAMAZ-Brasil foi
a discontinuidade da equipe de docentes. Por um lado, um projeto internacional
convidativo, de grande envergadura, alem da auséncia de clareza por parte dos
envolvidos, quanto as suas metas finais'** (EDAMAZ-Brasil, 2001, p. 18).

Comme nous I’avons évoqué, I’équipe brésilienne a vécu une situation de crise, vers la mi
parcours du projet ou plus de la moitié des participants ont abandonné I’équipe. Ceci a
enclenché un processus de questionnement et de réflexion et parallelement, de nouveaux
membres ont intégré I’équipe : ce sont des étudiants de premier et deuxiéme cycles, intéresses
a associer leurs travaux de recherche a différentes dimensions du projet et a participer
activement a toutes ses activités. lls ont amené de nouvelles énergies et une nouvelle

dynamique : ce nouvel élan a permis la poursuite des travaux.

La stabilité des équipes, dans la mesure ou elle a été possible, a été reconnue comme un

facteur important de réussite du processus de co-formation. La confiance mutuelle a pu s’y

14 “Nous croyons que I’équipe qui s’est formée aprés la premiére rencontre a ouvert des espaces et a attiré
diverses personnes dans I’équipe, mais sans engagement suffisant dans le projet. Nous considérons que le point
faible ’EDAMAZ-Brésil est la discontinuité de I’équipe de professeurs. D’une part, le projet se présentait tres
attirant et de grande envergure pour eux, mais d’autre part, les buts ’EDAMAZ n’étaient pas clairs pour eux”
(traduction libre).
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développer progressivement au fil du travail collaboratif. La compréhension et la
signification de la collaboration et des activités se sont construites dans ce parcours, comme
nous I’avons signalé plus t6t. Dans le cas de I’équipe brésilienne, cependant, le manque de
stabilité a nui & ce processus, la grande mouvance des membres rendant difficile la tche de
développer une culture commune de fonctionnement et une appropriation du projet. Le
mangue de continuité a affecté le déroulement et la dynamique du travail. L’engagement et le
sentiment de responsabilité a I’égard du projet ont été difficiles a développer dans ces

conditions.

A maior debilidade da equipe de Brasil foi a permanente rotacao de gente no projeto

EDAMAZ. Os cambios sdo muito grandes como fluxo de pessoas que entram e

pessoas que sai'* (Discussion de groupe 3).

Sinto uma lacuna por ndo ter sido formada uma equipe de professores na
universidade que pudesse agora estar dando continuidade a esse emprendimento,
conforme metas do EDAMAZ**® (EDAMAZ-Brésil, 2001, p. 27).

Flutuagdo dos integrantes do EDAMAZ, faz que ndo sentiram-se responsaveis pelo
projeto™’ (EDAMAZ-Brésil, 2001, p. 45).

5.6.5 Enjeux relatifs a la diversité

Tel que nous I’avons souligné, la diversité a représenté un enjeu a double connotation,
positive et négative. Les équipes ont progressivement pris conscience du défi que cela
représentait et de la nécessité de se doter des moyens appropriés pour le confronter. Il
s’agissait justement de transformer la diversité en un enrichissement, en la mettant a profit,
pour le processus de co-formation, pour les participants et les équipes. Dans le contexte
d’EDAMAZ, la diversité était accentuée par la dimension culturelle et linguistique, ce qui

rendait le défi plus exigeant.

145 «|_a plus grande faiblesse de 1’équipe du Brésil a été la rotation permanente de gens dans le projet EDAMAZ.
Les changements sont trop grands avec le flux de personnes qui vont et viennent” (traduction libre).

148 «Je ressens comme une lacune le fait de ne pas avoir formé une équipe de professeurs & I’université. Ces
professeurs auraient pu maintenant assurer la continuité de I’effort en fonction des objectifs d’EDAMAZ”
(traduction libre).

147 «| 3 fluctuation des participants du projet EDAMAZ fait qu’ils ne se sentent pas responsables du projet”
(traduction libre).
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Les caractéristiques de diversité au sein d’EDAMAZ ont fait de I’équipe internationale une
communauté d’apprentissage trés hétérogene. Avancer ensemble dans ce contexte a repré-
senté un défi majeur. Cependant la diversité a été également hautement appréciée par les

membres :

A diversidade de profissionais, de paises, de linguas, de culturas, de expériencias,
mostrou-se uma das mais enriquecedoras facetas do trabalho, considerando a
amplitude de horizontes expostos durante o desenvolvimento de nosso trabalho. 1sso
ajudou a superar preconceitos, aprender novas formas de ver o mundo, ampliar
conhecimentos e, principalmente, a valorizar o respeito com relagdo a tais
diversidades, que acabam por caracterizar as identidades de cada pais, de cada
grupo, de cada individuo™*® (Entrevue 12).

Les différentes aspirations, intéréts, motivations ainsi que la personnalité propre de chacun
des membres ont contribué a faconner cette diversité, laquelle a produit un effet enrichissant,
mais qui a été aussi la cause de divergences et parfois méme de conflits. Le travail partagé
n’a pas seulement ouvert des perspectives de complémentarité et de synergie, d’affinités et de
complicités, mais a certains moments, il a pu creuser aussi les différences et exacerber les
divergences. S’épanouir dans I’hétérogénéité et mettre a profit celle-ci n’a pas été un défi
facile. Il fallait apprendre a pratiquer le travail d’équipe, a respecter et valoriser les différents
points de vue et fagcons d’agir, tout en les faisant converger pour s’enrichir mutuellement et
pour avancer vers I’atteinte des objectifs communs. Les équipes ont eu le défi d’apprendre a
partager un nouveau domaine de savoirs et de pratiques qu’elles découvraient ensemble en
I’expérimentant. Mais ce partage ne se faisait pas toujours dans I’harmonie, la paix ou la
“co-existence” pacifique. Il ne s’agit pas nécessairement de propriétés inhérentes a la

communauté d’apprentissage. La joie et I’épanouissement n’ont pas été toujours faciles a

148 «“Tenant compte de I’'amplitude du spectre des visions exposées durant le développement de notre travail, la
diversité de professionnels, de pays, de langues, de cultures et d’expériences s’est révélée I'une des facettes les
plus enrichissantes du projet. Ceci a aidé a dépasser les préjuges, a apprendre des nouvelles facons de voir le
monde, a élargir les connaissances, et principalement, a valoriser le respect des diversités, lesquelles sont
associées aux identités de chaque pays, de chaque groupe, de chaque individu” (traduction libre).
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atteindre, malgré que les membres témoignent avoir ressenti une grande satisfaction et fierté,
et méme d’avoir vécu des moments de grande beauté et de joie partagée, particuliérement lors

des événements de cléture des activités'®®.

Cependant, I’incompréhension, la méfiance, la jalousie, la colére et I’impatience ont
également fait partie des obstacles qui se sont présentés au sein du travail des équipes et entre
celles-ci, provocant parfois des situations de désaccord, de vive tension et de conflit. De plus,
la communauté d’apprentissage n’est pas un Tlot, elle est imprégnée des contradictions
sociales et politiques du contexte ou elle se développe. Les oppositions y trouvent un espace
de confrontation et les enjeux de pouvoir, de dépendance et de compétition se sont manifestés

au cceur des relations entre les membres et entre les équipes.

5.6.6 Enjeux relatifs aux relations Nord-Sud

Le processus de travail collaboratif des membres dans le parcours du projet a été d’une
grande complexité. The resulting relations reflect the full complexity of doing things together
(Wenger, 1998, p. 77).

Comme mentionné, la confiance a pris du temps pour s’installer, elle a résulté du
cheminement partagé. Il fallait se connaitre, apprendre a se comprendre et & se valoriser

mutuellement. Ceci était un apprentissage exigeant.

%9 Dans chaque pays, la fin des activités de chaque programme a donné lieu & un séminaire ou & un événement de
cléture formel. C’étaient des moments de démonstration et de partage des progres et des acquis, ainsi que de bilan
des processus vécus. La communauté universitaire, les partenaires, les écoles rurales et les communautés locales y
participaient. A I’échelle internationale, rappelons que le Colloque final a permis de faire un bilan du projet.
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Auparavant, le climat était caractérisé par le respect mutuel, la curiosité, et aussi un
sentiment que la principale régle du jeu était celle de répondre au leadership de
I’équipe de ’'UQAM. On peut considérer qu’il y a eu aussi au départ une certaine
appréhension de la part des partenaires du Sud, a I’égard d’un “ réle ” colonialiste
gu’aurait pu jouer I’équipe de coordination du Nord. Il y a eu une certaine méfiance
a cet égard au début, avant que ne s’installe une culture de travail commune et une
confiance partagée. Ajoutons aussi, la difficulté d’instaurer un climat de discussion
critique, dans lequel chacun ne se sente pas menacé ou remis en question (Entrevue
18).

En effet, pour certains, les rapports Nord-Sud étaient imprégnés de préjugés associés a une
relation traditionnelle d’exploitation et de domination du Nord, ce qui ne contribuait pas a
faciliter les relations de confiance mutuelle nécessaires aux intentions de construction
collective. Les uns prétaient des intentions aux autres, mettant a I’épreuve, pour les clarifier,
se comprendre et se mettre d’accord, la souplesse, la tolérance et la patience mutuelles
(Entrevue 20).

Le témoignage de deux nouveaux membres brésiliens’® & cet égard, qui expriment leur
frustration face a ce qu’ils percoivent comme une relation de type “impérialiste”, illustre le
type d’enjeu que les équipes ont eu a confronter. Ici, nous retrouvons également I’effet
combiné de la méconnaissance de la dynamique de collaboration et de construction collective
adoptée par EDAMAZ (probablement plut6t inhabituelle dans les projets de coopération
internationale) et le poids des relations Nord-Sud, traditionnellement marquées par la

colonisation, I’exploitation, la frustration et la révolte que cela entraine.

Sentimos que no marco internacional as nossas relacfes sdo pifia. Falta mecanismos
que assegurem intercambio coletivo com os paises envolvidos no projeto. A
impressao que fica é que estamos numa relacdo imperialista com o Canada. As vezes
sentimos que somos periferia no processo internacional™ (EDAMAZ-Brésil, 2001,
p. 34).

1% signalons que ces participants se sont joints au projet en fin de trajectoire et n’ont pas participé aux rencontres
internationales (dont le budget ne permettait pas la participation de tous les membres). Leur jugement ne résulte
donc pas d’interactions directes avec I’équipe internationale. Leur expérience de communauté d’apprentissage est
essentiellement celle de I’équipe brésilienne.

151 “Nous sentons que nos relations au niveau international sont insufissantes. 1l manque de mécanismes qui
puissent assurer 1’échange collectif avec les pays impliqués dans le projet. Nous gardons une impression qu’il y a
une relation impérialiste avec le Canada. Parfois nous nous sentons a la périphérie du processus international”
(traduction libre).
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O grupo sente as intervengdes da coordenacdo canadense que impidiu por vezes a
maior autonomia da equipe, e desta elaborar argumentos para se subsidiar
(inclusive financeiramente, a procura de recursos), poir acreditdvamos que esta era
uma das obrigacdes canadenses e estes acreditavam que aqui se institucionalizaria
pela UFMT e conseguiria se manter (ledo engano)'*?.(EDAMAZ-Brésil, 2001. p.
37).

Il a fallu des efforts redoublés pour trouver I’équilibre nécessaire et batir une relation de
confiance. Les relations Nord-Sud demeuraient un élément délicat qui a préoccupé les
équipes et dont I’importance s’est révélée en cours de route. Les tensions associées a la
relation Nord-Sud ont eu un impact sur les efforts de dialogue et de compréhension mutuelle.
Le poids de la domination historique d’une colonisation du “Nord” se faisait sentir sur les
relations, particulierement avec la coordination générale, située au “Nord”. Sa responsabilité
particuliére de direction du projet et de leadership dans la conception et la mise en ceuvre des
activités était indiscutable, reconnue et valorisée, mais le parcours de travail conjoint a fait
émerger les contradictions historiques provocant des confrontations; des incidents critiques
se sont manifestés a certaines reprises et ont révélé des clichés d’opposition Nord-Sud
(EDAMAZ, 2001, p. 39).

En effet, la discussion que la coordination générale a soulevée autour de certaines décisions
des partenaires latino-américains a été a certains moments interprétée avec le cadre de
référence des rapports nord-sud traditionnels (esentiellement de domination) et a été percue
comme une ingérence dans la vie interne des équipes. Par ailleurs, un tel appel a la discussion
se confrontait & une culture de fonctionnement ou la discussion critique est souvent percue
comme un affrontement et une menace. Les échanges ont été imprégnés a certains moments
de ces préjugés traditionnels. La prise de conscience de cet enjeu a requis une intensification
du dialogue, ce qui ne s’est pas réalisé sans difficulté compte tenu des tensions que les

discussions ont provoqué. Les visées de compréhension mutuelle et de transformation de

152 «|_e groupe ressent parfois les interventions et les argumentations de la coordination canadienne comme un
empéchement au développement d’une plus grande autonomie de I’équipe. De plus, en ce qui concerne le niveau
financier et la recherche de ressources, nous croyions qu’il s’agissait d’une des obligations canadiennes, or les
membres de la coordination générale ont compté a tort sur I’institutionnalisation des programmes par ’'UFMT
pour assurer la durabilité des programmes, ce qui est en fait leur responsabilité” (traduction libre).
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I’enjeu en apprentissage ont cependant contribué au rapprochement et a la poursuite du

processus de co-construction.

Yo pienso que el problema que tenia EDAMAZ era el desconocimiento cultural de
cada pais (...) tuvimos muchas incomprensiones y no porque lo desearamos, sino
porque culturalmente somos distintos, entonces era dificil entenderse (...) lo que
para muchos aparecia como una cosa buena, para otros no lo era (...) y hubo
decisiones de equipo, de un pais que no fueron comprendidas y esto fue una gran
dificultad. Yo pienso que hay que intentar comprender al otro desde su perspectiva,
en el contexto cultural de cada pais. Eso es un desafio, un reto para EDAMAZ"®
(Discussion de groupe 1).

La cultura brésilienne vive una tensién, una indignacion hacia la cultura europea
por aquello que hizo con los primeros brasilefios, pero tiene al mismo tiempo respeto
por aquellas personas que se esfuerzan para dialogar a un mismo nivel. Sin
embargo, a veces sentimos que no se entiende que tenemos autonomia, que tenemos
historia..."™* (Discussion de groupe 1).

Il faut dire que I"autonomie souhaitée peut aussi étre interprétée comme une condition de
consolidation de chaque équipe, mettant en ceuvre un processus qui lui est propre, dans son
contexte spécifique. Un sentiment de fierté y est associé, né de la maturation collective au

sein de I’équipe et d’une assurance en lien avec le savoir-faire acquis.

EDAMAZ a donc eu a faire face a des attitudes qui reflétaient les tensions historiques entre
états dominants et dominés, entre ceux qui traditionnellement se présentent comme
détenteurs de pouvoir et de savoir et témoignent d’une culture de coopération internationale

marquée par le “transfert” de savoirs et de compétences, “de ceux qui savent a ceux qui ne

153 «Je pense que le probléme qu’EDAMAZ avait, était sa méconnaissance culturelle de chaque pays (...) nous

avons eu beaucoup d'incompréhensions, non pas parce qu'on le voulait, mais parce que culturellement nous
sommes différents, alors il n'était pas facile de se comprendre (...) Ce qui pour beaucoup semblait étre une bonne
chose, ne I'était pas pour les autres (...) Il y a eu des résolutions adoptées par I’équipe d'un pays qui n'ont pas été
comprises et cela a posé des problémes. Je pense qu'il faut essayer de comprendre I'autre & partir de sa perspective
a lui, dans le contexte culturel de chaque pays. Cela constitue un vrai défi pour EDAMAZ” (traduction libre a
partir du portugnol).

154 «|_a culture brésilienne connait une tension, une certaine indignation envers la culture européenne en raison de
ce qu'elle a fait aux premiers Brésiliens. Mais en méme temps, elle a du respect pour ceux qui font des efforts pour
dialoguer d'égal a égal. Mais il arrive que nous percevions une incompréhension du fait que nous aussi, nous
sommes autonomes, que nous avons une histoire” (traduction libre a partir du portugnol).
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savent pas”, qui ignorent souvent I’histoire et la culture des lieux d’intervention. Cet enjeu
était présent dans la dynamique du projet. Aussi, I’idée d’une équipe EDAMAZ-Québec et de
I’université qu’elle représente (représentant aussi le Nord), puissante, dominante et
pourvoyeuse de ressources et du financement, était ancrée chez certains membres qui ont pris

pour acquis au départ la reproduction des relations traditionnelles au cceur ’EDAMAZ.

Le développement d’un véritable dialogue s’est avéré a certains moments un gros défi.
L’intensification des communications redoublant I’attention en ce qui concerne les stratégies
et le langage utilisé a été nécessaire. L utilisation du portugais (ou plut6t, du portugnol) a été
intégrée et méme de I’anglais entre ceux qui étaient familiers davantage avec cette langue
gu’avec I’espagnol (qui était la langue la plus couramment utilisée pour les communications
internationales dans le cadre du projet). Le téléphone a aussi été utilisé plus souvent afin
d’avoir un contact direct avec les responsables de coordination et un systéme d’envoi des
courriels échangés a tous les membres qui disposaient d’un systéme informatique a été établi,
ouvrant ainsi davantage I’accés aux discussions a un nombre élargi de membres. Leur
participation aux échanges a distance demeura cependant limitée. Ce sont les rencontres qui
se sont avérées veéritablement efficaces pour favoriser une relation de dialogue. Notons en ce
sens, que les discussions de groupe réalisées dans le cadre de la présente étude ont contribué
a I’ouverture de nouvelles possibilités de poursuivre les discussions collectivement, tant au
niveau national qu’international, sur les questions cruciales des rapports de partenariat Nord -
Sud.

5.6.7 Enjeux relatifs aux relations avec la communauté universitaire

Outre les enjeux évoqués, celui de I’intégration de professeurs a I’équipe EDAMAZ de
chaque pays partenaire a egalement impliqué des aspects plus subjectifs : certains professeurs
percevaient en effet I’émergence de ce nouveau projet comme une menace. Le projet
EDAMAZ, & travers I’éducation relative a I’environnement, a déclenché une réflexion
critique sur les visions et les pratiques éducatives, environnementales et pédagogiques en

vigueur. Ceci pouvait, dans certains cas, étre dérangeant et devenir un motif de conflit.
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Rappelons ici également que les contextes socio-politiques dans lesquels les partenaires
latino-américains ont ceuvré ont été fortement marqués par des crises sociales aigués. Les
tensions sociales se reflétaient également au sein des universités. La crise des universités
publiques dans les trois pays participants dans le projet EDAMAZ en témoigne™. Les
questionnements critiques que I’éducation relative a I’environnement suscite, notamment sur
les réa-lités environnementales en lien avec les choix de développement social et sur le
processus d’enseignement et d’apprentissage traditionnels peuvent effectivement constituer

un “dérangement” pour certains.

D’autre part, le développement d’une nouvelle expertise chez les membres du projet
EDAMAZ était parfois pergu avec une certaine inquiétude par des collégues qui craignaient
de voir compromises leurs propres activités académiques et leurs positions établies au sein de
Iuniversité ; lo que se planteaba alli era el cuestionamiento de la autoridad y de la

credibilidad del experto™®

(Discussion de groupe 4). En effet, les propositions du projet
EDAMAZ et les réflexions qu’il amenait, étaient parfois percues comme une remise en
question de ceux qui étaient reconnus comme détenteurs de savoir, comme les experts dans le
domaine de I’environnement ou de I’éducation relative a I’environnement. Ils craignaient de

voir leur crédibilité menacée.

Les debats que les activitéss d’EDAMAZ ont initiés, en méme temps qu’ils favorisent
I’ouverture d’un espace de discussion académique, signale un membre de I’équipe
colombienne, ont été le déclencheur des conflits, et au lieu de faciliter les contacts, ils ont

produit a certains moments, un effet de radicalisation des positions divergentes.

155 A titre d’exemple : les universités fédérales brésiliennes réclament le gel des salaires et la baisse du pouvoir
d’acquisition du personnel universitaire, dont le salaire n’a pas été indexé depuis sept ans.

156 «Ce qui était mis en cause était I’autorité et la crédibilité de I’expert” (traduction libre).
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El debate que abrimos aunque abrid un espacio de discusion académica, también
empez6 a crear un conflicto impresionante, porque en vez de permitirnos establecer
un contacto positivo, estaba radicalizando las contradicciones™ (Discussion de
groupe 4).

Les difficultés ont été nombreuses, multiples, complexes. Cependant comme témoigne I’un
des membres brésiliens, elles n’ont pas été insurmontables. L’apprentissage méme de
I’éducation relative a I’environnement a contribué au développement de solidarités et de
capacités de travail en collaboration dans un contexte d’équipe. De nouvelles voies de

collaboration avec et dans la communauté universitaire et locale ont également été ouvertes.

Apesar das difficuldades, ndo foram obstaculos insupéraveis. A prdpia experiéncia
em EA levou-nos a atentar para a solidariedade necessaria a transposi¢ao da maior
parte desses problemas. Creio que todos nds, do EDAMAZ em geral, aprendemos a
ter mais paciéncia e a ampliar nossa capacidade de colaboracéo para levar adiante
a dificil arte de trabalhar em equipe™® (Entrevue 12).

5.7 Principaux apprentissages

Dans la poursuite des objectifs de conception, de mise en ceuvre et d’évaluation de
programmes universitaires en éducation relative a I’environnement, EDAMAZ a favorisé
I’acquisition d’une diversité d’apprentissages. Plus spécifiquement, I’expérience de
communauté d’apprentissage au sein du projet a créé des conditions particulierement
favorables pour développer des compétences tant au niveau individuel que collectif, certaines
d’entre elles planifiées, d’autres émergentes, fruit de la complémentarité et de la synergie de

la dynamique pédagogique qui s’est installée. Les quatre équipes EDAMAZ ont réalisé des

187 «|_e débat que nous avons initié, bien qu™'il a ouvert un espace de discussion académique a aussi créé un conflit
impressionnant car au lieu de nous permettre d'établir un contact positif, il a radicalisé les contradictions”
(traduction libre).

158 “Malgré les difficultés, celles-ci n’ont pas été des obstacles insurmontables. L’expérience méme d’éducation
relative a I’environnement nous a permis de développer la solidarité nécessaire pour passer a travers ces
problémes. Je pense que nous tous, membres d’EDAMAZ en général, nous avons appris a étre patientes et a
élargir notre capacité de collaboration afin de développer I’art difficile que constitue le travail en équipe”
(traduction libre).
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apprentissages significatifs en lien avec la gestion, la formation, la recherche, la

communication et les relations interculturelles.

Au niveau des quatre equipes EDAMAZ, on reconnait des apprentissages significatifs
en termes de planification et d’administration de projet, surtout par rapport a la
recherche d’une durabilité financiére des programmes de formation-recherche-
intervention (FAPEA, FADEA et PROFEA, dans le cas du Brésil) et aux liens
interinstitutionnels visant & donner une projection aux activités d’EDAMAZ. A cela
s’ajoutent des apprentissages importants sur le plan de la conceptualisation de
I’éducation relative a I’environnement a travers la dynamique de co-formation
établie. De méme, la gestion de “ I’interculturalité > a permis de renforcer le travail
collaboratif et cette interaction s’est transposée, dans chacun des pays par des
apprentissages sur le plan des relations avec les communautés impliquées dans
différentes activités d’éducation relative a I’environnement (Anadon et al., 2001, p.
8).

Lors des discussions de groupes et au cours des entrevues individuelles, nous avons abordé
avec les membres la question des changements et des apprentissages, au niveau professionnel

et personnel. Le Tableau 10 présente d’abord les apprentissages transversaux.

Nous avons analysé les réponses et les avons réparties en les classifiant selon quatre

catégories basées sur les travaux de Le Boterf (1995) :

e Savoirs : les connaissances et les compréhensions ;

e Savoir-faire : les habiletés intellectuelles ou techniques ;

e Savoir-étre : le domaine des attitudes et des valeurs, des sentiments et des émotions ;

e Savoir-agir : le domaine des compétences ; ces derniéres intégrent les savoirs, savoir-

faire et les savoir-étre.
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Tableau 10

Les apprentissages transversaux développés a travers le parcours de co-formation en ERE

Savoir

Savoir-faire

Savoir-étre

Savoir-agir

Meilleure compréhension
de I’altérité et des
mécanismes de dialogue
ainsi que de la
confrontation
conceptuelle inhérente a
celui-ci

Importance de
développer et consolider
les structures
institutionnelles pour
renforcer un projet
éducatif

Relativisation de la
rationalité comme
logique d’analyse et de
promotion du
changement, intégration
de la subjectivité comme
fondement du
changement

Prise de conscience de la
complexité de I’étre
humain, de sa fragilité

Importance de la
puissance de la créativité
face aux contraintes de
communication

Prise de conscience de
I’importance des relations
interpersonnelles comme
facteur de succes du
travail en équipe et des
projets

Prise en compte de
I’éducation comme une
pratique culturelle

Renforcement de la
connaissance des
processus académiques
reliés a la formation

o Explorer les
méthodologies et les
pratiques de recherche.

o Etablir des liens étroits
entre apprentissage et
recherche.

o Maitriser de nouvelles
facons de communiquer
et de partager.

e Renforcer la
communication
interpersonnelle, intra et
inter organisationnelle.

o Travailler en équipe,
identifiant les avantages
et les difficultés.
Apprendre par la
convivialité.

e Socialiser les
apprentissages.

o Systématiser.

o Développer une
argumentation traduisant
une vision philosophique.

o Développer des capacités
d’analyse et de jugement
critique.

o Développer une vision
critique et autocritique.

o Se familiariser avec les
pratiques liées a
I’approche socio-
constructiviste et
I’approche praxique.

o Analyser des politiques
sociales ou éducatives.

o Se familiariser avec les
pratiques liées a la
pédagogie critique

o Acquérir des habiletés
relatives a la démarche de
résolution de problémes.

o Mettre a profit
collectivement ce qu’il y
a de mieux dans chacun.

o Développement d’une
nouvelle éthique, de
valeurs spirituelles

e Reconnaissance de
I’importance de
I’engagement, du
respect, de la simplicité,
de la tolérance, de la
valorisation des autres
ainsi que de
I’acceptation de leurs
limites

e Découverte d’une
nouvelle maniére de
vivre le monde a travers
les liens d’affectivité et
de complicité

e Découverte des qualités
humaines

e Reconnaissance de
I’importance de la
flexibilité

e Acroissement de la
motivation et de
I’engagement

o Rayonnement d’espoir

e Développement de la
conscience sociale, de
solidarités

o Mise a profit
collectivement de ce
qu’il y a de mieux dans
chacun

o Plus grande sensibilité
culturelle

o Développement de
relations interculturelles

o Développement des
relations sociales et
affectives

o Développement de
I’esprit collectif

e Développement de
relations globales
optimales, en milieu de
travail et d’études

Concevoir des stratégies
d’institutionnalisation.

Concevoir, adapter et
intégrer des approches et
des stratégies
pédagogiques.

Innover en matiére
pédagogique.

Planifier et organiser des
programmes de
formation.

Planifier et organiser des
séminaires, des
rencontres, des
colloques, etc.

Intégrer I’apprentissage
dans la pratique
quotidienne.

Etablir des liens étroits
entre apprentissage et
recherche.

Développer des
dynamiques formatives
et évaluatives

Appendre par
I’expérience et la
dynamique de
développement de projet
en partenariat
(notamment
international).

Former et animer des
réseaux.

Renforcer le role des
femmes en matiére
d’éducation supérieure
et d’environnement.

Gérer des projets
complexes.

Faire converger les
efforts pour réussir des
changements.

Suite...
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Savoir

Savoir-faire

Savoir-étre

Savoir-agir

... Suite

o Développement de

relations plus équitables
et judicieuses,
collaboratives,
sensibles, et plus
humaines, d’un plus
grand engagement

o Valorisation des
avantages professionnels
et personnels du travail
d’équipe

e Construction d’un Sujet
collectif (I’ensemble de
membres) avec une
vision globale de la
responsabilité éthique

o Reconnaissance de
I’exigence de
responsabilité commune

o Plus de confiance dans
les capacités des groupes

e Plus d’assurance et de
confiance en soi

o Ouverture d’esprit

e Apprendre par
I’expérience et la
dynamique de
développement de projet
en partenariat
(notamment
international).

o Diffuser les résultats de
ses recherches :
communications,
conférences,
publications.

Plus spécifiquement, en matiere de théories et de pratiques d’éducation relative a

I’environnement, les participants identifient les apprentissages présentés au Tableau 11.

Tableau 11

Les apprentissages en éducation relative a I’environnement

Savoir

Savoir-faire

Savoir-étre

Savoir-agir

e Acquisition de
connaissances sur
I’épistémologie de
I’ERE

o Développement d’une
vision intégrée des
relations société-nature

e Connaissance de
diverses approches et
stratégies d’ERE

o Expérimenter diverses
approches et stratégies
en ERE.

Eveil, curiosité, intérét
al’égard du milieu de
vie.

Nouvelle sensibilité a
I’égard de I’étre

humain, de la société et | o

de la nature

Développement d’un
savoir-faire et un
pouvoir-faire a partir de
cette nouvelle

sensibilité .

Volonté de changement
de conduites a I’égard
de I’environnement par
le travail d’équipe

o Intégrer ’ERE et les

thémes
environnementaux dans
les diverses matieres et
dans le curriculum

Participer plus
activement dans les
réseaux de travail,
familial,
communautaire, a
travers I’'ERE.

Contextualiser les
dimensions sociales,
culturelles, naturelles de
I’ERE dans chaque pays
partenaire.
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Par ailleurs, les participants évoquent I’acquisition d’apprentissages en sciences de
I’environnement, ainsi qu’au sujet des problématiques environnementales et de leurs

solutions (Tableau 12).

Tableau 12

Les apprentissages en sciences de I’environnement

Savoir Savoir-faire Savoir-étre
o Meilleure compréhension du o Explorer les relations écologiques, | e Développement de valeurs
fonctionnement des écosystemes sociales, historiques de I’étre morales, sociales et éthiques a
humain avec la nature par la I’égard de I’environnement

o Importance de la biodiversité découverte du milieu de vie.

e . L e Responsabilité individuelle et
e Familiarisation avec une diversité P

. - o Identifier les problemes collective face & la dégradation de
de conceptions de I’environnement | oironnementaux. Penvironnement
" oyt des menrelatons. | ® Evalue les impacs .| = Développement d’une conscience
Yy que, environnementaux, la capacité de éthique de la science

écologiques, sociales, historiques,

. support de I’environnement et la
des relations culture-nature

durabilité du développement.

o Prise de conscience de I’impact
des activités humaines sur
I’environnement

o Importance de la gestion
rationnelle de déchets

o Importance de la Iégislation
environnementale

e Liens entre I’environnement et le
développement durable

e Prise de conscience de la lutte des
femmes et de son lien avec
I’environnement et le
développement

Les participants ont également évoqué I’acquisiton des compétences en gestion rationnelle

des déchets incluant les savoirs réutiliser, récupérer et transformer.

Le savoir-agir acquis au cceur de I’expérience de communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ constitue une véritable compétence d’équipe, elle va au-dela de la somme des
compétences individuelles de celle-ci. Elle est étroitement associée a la qualité des
interactions, a la synergie et aux complémentarités qui se sont développées entre les

participants et entre leurs compétences respectives. La compétence d’équipe s’est forgée dans
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I'expérience partagée et I’expérimentation, dans le contexte particulier du processus
collaboratif de co-formation en éducation relative a I’environnement. Ceci a impliqué le

développement progressif d’une vision commune afin de co-construire et de co-agir.

L’opérationnalisation des objectifs adoptés a exigé de batir collectivement un mode de
fonctionnement, une organisation de travail et un langage commun, incluant également des

codes, des symboles et des références communes.

Le savoir-agir n’implique pas seulement, d’aprés Le Boterf (1995), un ensemble de
connaissances et de capacités ; mais aussi, il s’agit de savoir les intégrer et de savoir les
mettre en ceuvre (mobiliser) dans un contexte particulier. En ce sens, la conception, la mise
en ceuvre et I’évaluation collective des programmes de formation en éducation relative a
I’environnement dans le cadre d’EDAMAZ est la plus importante compétence d’équipe

acquise. Elle répond a ce que Le Boterf (ibid.) appelle :

e Un savoir mobiliser : c’est-a-dire, mettre en ceuvre des savoirs dans des circonstances
appropriees. Dans le cas du projet EDAMAZ, I’acquisition de compétences en
développement de programmes universitaires en ERE répond a une demande accrue de
formation dans ce domaine et est associee aux nouvelles orientations des réformes

éducatives.

e Un savoir combiner : savoir sélectionner, organiser et utiliser les ressources pour la
réalisation d’une activité professionnelle. Dans notre cas, les compétences en
planification, organisation et évaluation des programmes incluent également la recherche,
la mise en place et I'utilisation de ressources mateérielles, financieres et humaines

nécessaires a la mise en ceuvre des programmes.

« Un savoir transférer : le savoir est transférable et adaptable. Les compétences acquises
en développement de programmes peuvent étre utilisées et mises a profit dans différents

contextes en les adaptatant et les ajustant aux spécificités de ceux-ci.

« Un savoir faire-éprouvé et reconnu : la compétence est mise a I’épreuve de la réalité. Le

développement des compétences se réalise dans I’exercice de la praxis, dans
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I’expérimentation elle-méme. Les compétences sont construites dans un processus de
confrontation avec les autres et avec le contexte, a travers une dynamique d’adéquation

continuelle.

Finalement, les membres des équipes font état également de I’acquisition de connaissances
relatives aux cultures et aux langues des pays partenaires. L’intérét d’apprendre a cet égard a
été trés stimulé par le désir de pouvoir accéder aux autres et a leur contexte, de développer
une compréhension mutuelle, d’établir des ponts. Le contexte de partage quU'EDAMAZ a
favorisé a stimulé la curiosité et a fait naitre la nécessité d’acquérir des connaissances nou-
velles en matiére linguistique. En fait, sans constituer un objectif, I’apprentissage linguistique
a porté des fruits : plusieurs participants en sortent enrichis de nouveaux acquis en ce sens. La
majorité des participants ont ressenti fortement la limite de ne connaitre qu’une seule langue
et I’importance de s’ouvrir a une diversité de langues, particuliérement en contexte de coopé-
ration internationale, mais également en contexte de formation et de recherche, de facon a
enrichir les échanges et accéder a une plus grande diversité de documentation et

d’expériences.

Tel qu’il se dégage de I’analyse du projet EDAMAZ, I’expérience de communauté
d’apprentissage impliquant le travail collaboratif a entrainé, non seulement le développement
professionnel, mais également le développement personnel des participants. Ces derniers ont
vécu une forme de maturation qui s’est manifestée dans toutes les dimensions du développe-
ment personnel : cognitive, émotive, sociale, morale, éthique, etc. Il s’est agit d’une expé-
rience qui a mis a I’épreuve les capacités de respect et de tolérance. Le travail en équipe a

favorisé I’apprentissage de I’ouverture aux autres, de I’écoute.

Le contexte favorisant la complicité et méme une certaine intimité au cceur des relations de
travail a parfois révélé aux participants I’importance de ce défi, puisque, tel que le signale
I’'un des participants, le travail en étroite collaboration a pu conduire a une intrusion dans la

vie privée. Cela peut certes étre vécu comme un enrichissement et une possibilité de mettre a
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profit les affinités ; cela complexifie toutefois les relations professionnelles et I’apprentissage

de leur “gestion”.

El trabajo colaborativo apunta a un crecimiento intelectual y personal, comenzamos
hablando de trabajo y terminamos hablando en términos personales, de nuestras vi-
das... la gente del equipo poco a poco ha ido penetrando mi vida privada, pero tam-
bién he ido conociendo la vida privada de los otros ...**° (Discussion de groupe 4).

La richesse et la complexité des apprentissages construits dans le cadre de I’expérience de
communauté d’apprentissage au sein d’EDAMAZ peuvent étre également mises en lumiere
par I’analyse de ces apprentissages en fonction des catégories de communauté présentés au
Chapitre 111, point 3.3.3.1. Considérant la communauté d’apprentissage d’EDAMAZ comme
contexte, comme relation, comme pouvoir et comme sens, nous pouvons caractériser les sa-
voirs acquis durant la pratique éducative du projet EDAMAZ. Le Tableau 13 présente le

résultat de cette analyse.

Il s’est agi d’un continuel apprentissage a se-mettre-en-relation, par I’échange quotidien au
ceeur du projet commun, aux plans professionnel et personnel, étroitement imbriqués.
Intégrer ces deux plans dans la perspective de I’atteinte des objectifs communs a constitué un
véritable défi et un apprentissage en soi. Cette mise en relation entre les participants a
favorisé I’ouverture a de nouvelles fenétres permettant de découvrir et de redécouvrir le
monde a travers une plus grande diversité de regards et d’expériences. Chaque équipe
nationale a constitué une sorte de nouvel univers, avec son contexte particulier, ses enjeux,
ses réalités universitaires, communautaires, régionales et nationales spécifiques, en ce qui

concerne en particulier I’éducation, la société et I’environnement.

159 «| e travail collectif s’oriente vers un développement intellectuel et personnel. Nous avons commencé en
parlant de travail et on a fini sur des questions personnelles, sur nos vies ... Les gens de I'équipe peu a peu sont
entrés dans ma vie privée, mais en méme temps j'ai aussi connu la leur” (traduction libre).
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Tableau 13

La construction de savoirs dans le contexte

de la communauté d’apprentissage d’EDAMAZ

CATEGORIES DE
COMMUNAUTE

INTERETS COGNITIFS

Savoirs reliés aux techniques,
aux mécanismes, au
fonctionnement

Savoirs reliés a la
compréhension, a
I’interprétation

Savoirs reliés a
I’émancipation, a la
libération

La communauté comme
contexte

(instrumentale)

La structure organisée constituée
au sein ’EDAMAZ, devenue
une entité, et fonctionnant au
plan national et international de
maniére coordonnée.

L’importance et la
signification de la mise en
commun du bagage culturel
et linguistique des équipes
des quatre pays partenaires.

L’implication face a la crise
sociale généralisée dans les
trois pays latino-américains et
spécifiquement, la crise des
universités publiques.

La communauté comme
relation

(relationnelle)

Au plan national et
international :

Développement d’un réseau de
relations cognitives, affectives,
sociales, éthiques entre les
membres, ainsi que de
collaboration, d’échange, de
confrontation, de réciprocité.
Développement de réseaux de
collaboration et de partenariat
avec la communauté éducative
universitaire, scolaire et
communautaire, et avec les
acteurs de I’ERE au niveau
régional, national et
international.

L’interaction symbolique,
par la convergence, la
complémentarité et la
synergie des connaissances,
des compétences, des
savoirs disciplinaires et
expérientiels, des quatre
cultures et trois langues des
participants.

La force de la mise en
commun, de I’échange, du
dialogue ; la confiance,
I’assurance accrue a travers le
réseau de relations développé,
par les avancements réussis
avec I’apport convergent de
chacun, parallélement au plan
national et international.

La communauté comme
pouvoir

(émancipatrice)

Le développement d’un pouvoir
décisionnel. Acquisition de
compétences de résolution de
problemes de gestion de projet,
de développement pédagogique,
de gestion de relations
interpersonnelles et de travail, de
gestion de conflits.

Le développement d’une
vision éducative,
environnementale et sociale,
par la participation au
processus de co-formation
en ERE au sein
d’EDAMAZ, visant la
transformation et le
changement, et au sein d’un
mouvement plus vaste
d’ERE au niveau régional,
national et international.

Les capacités de se prendre en
main, de développement
professionnel et personnel, de
développement curriculaire,
institutionnel, socio-
environnemental
communautaire, par le co-
apprentissage dans
I’expérimentation et le
dialogue de savoirs dans une
praxis associée au contexte du
milieu de vie des membres;
I’acquisition du pouvoir de
produire de changements.

La communauté comme
sens

(significative)

Le développement d’un
processus pédagogique
collaboratif favorisant
I’épanouissement professionnel
et personnel, et la co-
construction de savoirs utiles et
pertinents.

Le développement collectif
de la pensée critique, le
développement
professionnel et personnel
par la co-construction de
savoirs, de savoir-faire et de
savoir vivre ensemble.

L’appropriation du projet
EDAMAZ et de son processus
de changement. Le
développement de sentiments
d’appartenance et d’identité a
I’égard des équipes, du projet,
du milieu de vie. Le
développement d’une fierté et
d’une éthique de la
responsabilité individuelle et
collective. Le déclenchement
d’un processus de
changements éducationnels,
pédagogiques, socio-
environnementaux.
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La mise en relation, I’échange et I’enrichissement réciproque que I’expérience de commu-
nauté d’apprentissage a permis, ont contribué a développer de nouvelles sensibilités a I’égard
des réalités socio-environnementales et la prise de conscience de leurs enjeux. Le regard
multiple a enrichi la vision des réalités et a permis de nouvelles découvertes et de nouveaux
agirs. La complémentarité des regards et des compétences a créé des conditions pour mieux
saisir la complexité des défis socio-environnementaux dans chaque contexte et pour mieux
les confronter. La recherche de voies d’intervention appropriées s’est enrichie de I’apport de

tous les membres.

5.8 Défis de la communauté d’apprentissage du projet EDAMAZ

Associé étroitement aux buts et objectifs A’EDAMAZ, le grand défi de la communauté
d’apprentissage a été celui d’atteindre les résultats escomptés tout en développant un proces-

sus collaboratif de construction de savoirs en ERE.

Se trataba de un gran proyecto de construccion de saber en torno al campo de la
educacién ambiental, un proyecto de aprendizaje (...) un solo proyecto al que se es-
taba aportando desde diferentes contextos y diferentes realidades, desde las parti-
cularidades nacionales, desde los procesos nacionales'®® (Discussion de groupe 1).

Il s’est agit effectivement d’adapter des choix (approches, stratégies, démarches) de facon a
mettre en ceuvre ce processus en faisant converger la participation et les apports multiples et
divers des équipes nationales, avec leurs particularités, leurs visions, leurs perceptions, leurs
cultures, leurs contextes et réalités. Les approches et stratégies pédagogiques adoptées favori-
sent I’apprentissage collaboratif a travers une situation de dialogue, d’échange, de discussion,

de confrontation, d’interaction continuelle, vers un effet de complémentarité et de synergie.

160 «| sagissait d’un grand projet de construction de savoir dans le champ de I’éducation relative &
I’environnement, un projet d’apprentissage (...) un seul projet auquel on apportait a partir des différents contextes
et réalités, des particularités nationales, des processus nationaux™ (traduction libre).
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L apprentissage des théories et des pratiques de I’éducation relative a I’environnement a été
envisagé en “faisant” I’ERE, en I’expérimentant dans un contexte de praxis, I’action
réflexive étant celle de la conception et de la mise en ceuvre des programmes de formation
interreliés dans chacun des pays. Il fallait également créer des conditions pour produire des
changements institutionnels nécessaires a I’intégration des nouveaux programmes universitai-

res en éducation relative a I’environnement dans I’offre d’études des universités.

Un autre défi a été celui du travail en collaboration au sein des communautés éducatives, sti-
mulant et créant des réseaux de collaboration et des liens de partenariat. 1l s’agissait de mettre
a profit les acquis dans le domaine de I’ERE et dans des domaines connexes existant a
I’université, associant parallélement les contenus et les activités académiques avec les réalités
socio-environnementales locales. Il s’agissait aussi d’intégrer une perspective de recherche a
I’intervention, de formation et d’évaluation, de maniere a renforcer I’apport de I’université,
son réle et sa responsabilité vis-a-vis de la communauté, contribuant aux besoins de dévelop-
pement régional et a la recherche de solutions aux problématiques socio-environnementales
locales. Ce souci d’utilité et de pertinence a pu se concrétiser particulierement dans le
contexte de mise en ceuvre du programme de formation a distance en ERE destiné aux
enseignants du primaire (FADEA). Il a été mis en ceuvre par le biais du développement de

4161

projets socio-environnementaux qui ont stimulé I’implication de la communauté™" (parents,

ONG et organismes gouvernementaux, en particulier, municipaux).

Les équipes se sont penchées sur ces questions et ont collectivement développé un processus
de clarification et d’explicitation des principes de la démarche de formation du projet
EDAMAZ. Des les premiéres rencontres, le souci de définir ces principes a été présent afin

de construire collectivement les lignes directrices du projet (EDAMAZ, 1997). Ceux qui

181 parmi les exemples de projets mentionnons les suivants : la gestion de déchets, la conservation et la protection
du milieu naturel et I’aménagement du milieu de vie, mis en ceuvre avec la participation communautaire : Pegue o
lixo, A problematica do lixo na escola, Manejo de residuos sélidos en la fuente : experiencia piloto en EA en
Florencia (PROCEDA), El uso de bolsas de tela, La limpieza del mercado, Conservagdo do Cérrego de Barbado,
Conservacion del humedal del barrio San Luis Municipio de Florencia (PRAE), Jardinagem e horta escolar.
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occupent une place de premiére importance sont les approches et les stratégies associées au
processus global de recherche collaborative, qui est au cceur de la démarche du projet
EDAMAZ.

L’exercice de recherche de lignes directrices s’est prolongé durant tout le parcours du projet
tant au niveau des équipes nationales que de I’équipe internationale, lors de la tenue d’ateliers
de recherche-formation du projet (EDAMAZ, 1998a ; EDAMAZ, 1997 ; EDAMAZ, 1997a ;
EDAMAZ, 1997b).

C’est dans cette perspective que lors du troisiéme atelier international tenu en novembre
1997, c’est-a-dire, un an et demi aprés le démarrage officiel du projet, un premier exercice de
synthése des principes fondamentaux*® a permis de préciser les caractéristiques spécifiques
du projet EDAMAZ (EDAMAZ, 1997b). Elles sont présentées a la Figure 34.

Une approche socio-constructiviste
critique; une communauté
d’apprentissage

Un processus de co-formation qui
associe la formation, la recherche et
le développement professionnel

Une équipe Au-dela de

multidisciplinaire et I’interdisciplinarité :

multiculturelle le dialogue de savoirs
Valorisation 4 Une préoccupation de
de la diversité contextualisation

Mise en ceuvre d’un ) N
processus d’évaluation Une perspective critique
collaborative-participative

Figure 34. Lignes directrices du projet EDAMAZ.

182 Comme témoignent les rapports des ateliers EDAMAZ, I’identification et la clarification des lignes directrices
du projet a constitué dés ses débuts une préoccupation importante, un point a I’ordre du jour de chacune de ces
rencontres était généralement consacré a cette question.
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Comme la figure I’illustre, la notion de communauté d’apprentissage était mise en évidence
parmi les principes identifiés, associée a une vision socio-constructiviste et critique. Nous
retrouvons dans cette conception I’un des principes fondamentaux de la communauté

d’apprentissage.

La clarification progressive de ces lignes directrices constitua I’un des défis importants de la
communauté d’apprentissage d’EDAMAZ. Cette clarification permettait de définir les prin-

cipes et les orientations des activités.

Les principaux objectifs de cette communauté d’apprentissage sont certes liés au processus
d’éducation relative a I’environnement vécu dans le cadre d’une dynamique d’apprentissage
collectif au sein de I’équipe internationale et des équipes nationales qui la composent. Cer-
tains de ces objectifs sont davantage reliés aus aspects opérationnels de la mise en ceuvre
d’une communauté d’apprentissage, d’autres, au processus d’acquisiton d’apprentissge en

ERE. Voici les plus importants que nous pouvons dégager :

Objectifs opérationnels :

o Se définir comme groupe ceuvrant autour d’intéréts communs et des mémes objectifs, for-
mant une équipe de travail, développant des réseaux de relations (dont les relations cogni-
tives, affectives, stratégiques) sur lesquels elle s’appuie, & I’intérieur du groupe, avec la

communauté éducative et avec le milieu de vie.

« Développer un sentiment d'appartenance au projet commun, a I’équipe internationale, aux

équipes nationales qui la constituent et au milieu de vie dans lequel ce projet se concrétise.

« Collaborer au niveau international et national. Cet objectif prend, dans le contexte
d’EDAMAZ, une dimension particuliére, puisqu’il s’agit non seulement de travailler en-
semble, en équipe, mais également de développer les capacités et les conditions de mettre

a profit les compétences et les savoirs de chacun, de développer leurs potentialités, dans
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une perspective de synergie, de complémentarité et ce, dans un contexte de multicultura-

lisme, de multilinguisme et de multidisciplinarité. Et cela, & distance.

o« Rompre avec les modes traditionnels de travail caractérisés par la hiérarchie et

I’autoritarisme.

EDAMAZ navega en la necesidad de buscar un cambio en un modo tradicional de
funcionar, en el que hay una direccion que decide y otros que esperan esas decisio-
nes que determinan la organizacion y distribucion del trabajo para emprender su
realizacion. EDAMAZ navega en esa contradiccion buscando cambiar esa jerarquia
tradicional. Habia una busqueda de responsabilidad individual y colectiva de lo que
hacemos y somos y de cémo actuamos™ (Discussion de groupe 2).

« Enrichir et consolider les processus de formation, les acquis et les succes en valorisant les
formes de travail et les dynamiques de chaque équipe et en faisant converger les intéréts
professionnels et personnels vers les objectifs communs. Comme le souligne I’un des
membres colombiens, ceci constitue un véritable défi : sigue siendo un reto identificar y
afinar el encuentro a partir de nuestros intereses profesionales y también de nuestros

intereses personales™ (Entrevue 15).

« Valoriser et mettre a profit les bagages culturels, historiques et linguistiques dans une
perspective d’enrichissement réciproque et de consolidation des liens d’appartenance et
d’identité selon une nouvelle vision plus large de la diversité ; clarifier les liens entre

nature et culture.

163 “EDAMAZ navigue dans la nécessité de chercher un changement du mode traditionnel de fonctionnement,
dans lequel il existe une direction qui décide et d’autres personnes qui attendent ces décisions concernant
I’organisation et la distribution du travail pour commencer a travailler. EDAMAZ navigue dans cette contradiction
cherchant a changer cette hiérarchie traditionnelle. Il y avait (dans EDAMAZ, n.d.t) une recherche de
responsabilité individuelle et collective de notre fagon de faire, d'étre et d'agir” (traduction libre).

164 «| dentifier et affiner les points de rencontre & partir de nos intéréts professionnels et personnels, demeure un
défi” (traduction libre).
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Objectifs d’apprentissage:

Développer ensemble des compétences pédagogiques pour favoriser la construction
collective des connaissances : apprendre a apprendre, par, avec et pour les autres. Appren-
dre ensemble par I’interdisciplinarité et le dialogue de savoirs (scientifiques, expérientiels,
quotidiens, traditionnels, du sens commun), par le dialogue critique, I’échange, la confron-
tation, I’écoute, la négociation, la mise en commun et le partage. L'environnement est un
objet partagé, essentiellement complexe : seule une approche collaborative favorise une

meilleure compréhension et une intervention plus efficace (Sauvé et Orellana, 2001: 4).

Développer conjointement une dynamique de recherche et mettre en ceuvre des projets de
recherche individuels et collectifs sur divers aspects des processus en marche vers

I’atteinte des objectifs et afin d’amplifier les retombées d’EDAMAZ.

Découvrir et rédecouvrir ensemble la réalité du milieu de vie partagé; explorer “I’ici et le
maintenant” des réalités quotidiennes avec un regard neuf, appréciatif et critique a la fois
(Sauvé et Orellana, 2001: 4).

Associer le processus de formation aux réalités du milieu dans lequel les nouveaux pro-
grammes s’insérent, contribuant, en partenariat avec la communauté, a la recherche de solu-
tions aux problémes socio-environnementaux et au développement de projets qui con-

tribuent & I’amélioration de la qualité de vie de la communauté.

Apprendre a rechercher les informations pertinentes pour une meilleure compréhension des
phénoménes et des problématiques environnementales, celles d'ici et d'ailleurs (ibid.). Ap-
prendre collectivement a reconstruire les relations avec I’environnement, élucidant le pour-
quoi et le comment, par I’exploration du milieu de vie, I’identification des interrelations
(entre les divers éléments d’une situation, entre les phénomenes, entre le passeé, le présent et
I’avenir, entre le local et le global), pour poser des diagnostics socio-environnementaux,
chercher des solutions aux problémes environnementaux, choisir des solutions éclairées, et

concevoir des projets de développement.

Développer le sens des responsabilités collectives face au défi commun, intégrant les
responsabilités professionnelles, institutionnelles, éducatives, pédagogiques, sociales, envi-

ronnementales.
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« Construire au cceur de I’action partagée son propre systéme de valeurs. Affirmer, justifier et

vivre ses valeurs au regard de I'environnement, en toute cohérence (ibid.).

e Construire ensemble le sens, la signification du projet et du parcours commun par
I’engagement, la maturation, la compréhension, la conscience de ce qui est vécu, acquis
et appris : el sentido del proceso se hace construyendo en la practica misma, donde se va
comprendiendo y tomando conciencia de lo vivido, aprendido, adquirido, donde se va

165

madurando™ (Discussion de groupe 4).

Ce chapitre a présenté les résultats de I’étude de cas, celui du projet EDAMAZ ; il a égale-
ment permis de formuler certains éléments de discussion. Rappelons qu’en fonction de la
méthodologie adoptée, cette étude de cas avait pour objectif de valider les éléments théori-
ques relatifs a la communauté d’apprentissage issus d’une premiére synthése de la littérature
spécialisée dans ce domaine, mais aussi de faire émerger de nouveaux éléments en vue
d’enrichir le volet spéculatif de cette recherche, soit la clarification des éléments théoriques
formels, axiologiques, praxiques et explicatifs du concept de communauté d’apprentissage.
L’étude de cas avait également pour but d’illustrer une communauté d’apprentissage dans le
domaine de I’éducation relative a I’environnement et de mettre au jour les enjeux, les défis de

sa Mise en ceuvre.

165 «|_e sens du processus se fait en construisant dans la pratique méme, dans laquelle nous allons progressivement
comprendre et prendre conscience de ce que l'on a vécu, appris et acquis, dans laquelle nous mdrissons”
(traduction libre).
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CHAPITRE VI

DISCUSSION GENERALE

Dans ce chapitre, nous nous proposons de faire émerger des observations et des éléments de
discussion relatifs a la problématique de cette recherche, aux résultats obtenus et enfin, a la

méthodologie adoptée.

6.1 Observations et discussion sur la problématique

La principale observation a trait & la pertinence de I’objet de recherche et a sa signification au

regard des enjeux et défis que posent les réalités contemporaines.

L’intérét que nous portons a la communauté d’apprentissage s’inscrit dans des préoccupa-
tions d’ordre socio-éducatif et confirme I’importance attribuée a I’éducation et plus spécifi-
guement, a I’éducation relative a I’environnement, qui concerne les relations que I’étre hu-
main développe avec le milieu de vie par la médiation de la société. La crise des sociétés
actuelles et la dégradation environnementale qui I’accompagne sont, en effet, des réalités

gu’il n’est désormais plus possible de contourner.

Ce contexte met en évidence I’importance d’une éducation émancipatrice, qui donne du
souffle a de nouvelles inspirations. Un regard nouveau est a développer sur la complexité des
réalités contemporaines, sur leurs racines historiques et sur les perspectives a long terme. A
cet égard, I’éducation est interpellée au premier plan. Il s’agit d’envisager une éducation cen-
trée sur I’&tre humain - étre social - étre vivant, qui contribue a briser les exclusions, a se

libérer des oppressions et des aliénations inhérentes au systéme marchand dominant,
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favorisant I’envol de la créativité et le développement des capacités de produire des
changements. 1l s’agit également de contribuer a I’engagement a la responsabilité a I’égard de

soi-méme, des autres et du milieu de vie dont I’étre humain fait partie.

Repenser I’éducation, c’est aussi repenser ses pratiques éducatives. Des pistes surgissent et
meénent a des formes collectives d’apprentissage, stimulant la participation, la coopération, la
réflexion dans I’action partagée, I’enracinement des apprentissages dans les réalités. La
communauté d’apprentissage apparait a cet égard comme une avenue prometteuse. Il s’agit
d’un concept émergent qui met I’accent sur le réle social de I’étre humain dans le processus
de construction de savoir afin de contribuer a un savoir agir et & un savoir-vivre ensemble
individuel et collectif. 1l est question d’un apprentissage a vivre dans, avec et pour le monde
partagé. Or ce concept de communauté d’apprentissage est en construction. Les écrits
témoignent d’un souci croissant de clarification qui anime chercheurs et praticiens. Nous
avons été témoins, au cours de cette recherche, d’une augmentation considérable des publi-
cations sur le sujet. Notre étude fait partie de cette vague et s’est proposée de contribuer au
développement du champ théorique de la communauté d’apprentissage Nous avons tenté
d’expliciter ses fondements, ses approches, sa dynamique, le sens qui s’en dégage. Plus
spécifiquement, nous avons tenté d’appréhender sa contribution potentielle au champ de
I’éducation relative a I’environnement. Enfin, sa mise en ceuvre et les difficultés inhérentes a

celle-ci sont au cceur de nos préoccupations.

La multiplicité de champs d’application de la communauté d’apprentissage, hotamment dans
les milieux scolaire, universitaire et du travail (en partenariat avec les organismes du milieu
de vie), ainsi que les perspectives dans le domaine de la formation professionnelle et de la
formation a distance, entre autres, ne font que confirmer la pertinence de cette stratégie.
L’apport de la communauté d’apprentissage dans ces champs ouvre de nouvelles avenues de

recherche.
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6.2 Observations et discussion sur les résultats

Dans cette partie de la discussion, nous reprenons chacun des objectifs de cette recherche en
mettant en évidence les résultats obtenus, les questions qui en émergent et les perspectives de
recherche a poursuivre. Rappelons que nous nous sommes proposée d’atteindre ces objectifs
par I’apport complémentaire du volet théorique et du volet empirique de cette recherche. Ces
deux volets se sont enrichis mutuellement. Nous avons eu recours, tel que signalé, a la
démarche globale d’anasynthése, que nous avons développée par la rétroaction de ses phases

d’analyse, de synthése, d’élaboration d’un prototype et de simulation.

6.2.1 Observations relatives au premier objectif

Au regard du premier objectif, qui vise la clarification des éléments formels, axiologiques,
praxiques et explicatifs du concept de communauté d’apprentissage, nous présentons les
éléments suivants de discussion associés a chacune de ces quatre catégories d’éléments théo-

riques.

6.2.1.1 Eléments relatifs a la théorie formelle

Rappelons que la théorie formelle référe aux définitions, aux concepts, aux notions et aux
représentations. De I’analyse effectuée sous I’angle de cette théorie ressortent trois princi-
paux éléments de définition de la communauté d’apprentissage. Deux d’entre eux, soit la
communauté d’apprentissage envisagée comme une structure et comme processus ont déja
été évoqués par Grégoire (1997), nous en ajoutons un troisiéme, soit la dynamique induite
par le processus mis en ceuvre au sein de la structure. Tel que nous I’avons montré, ces trois
élements de caractérisation se retrouvent généralement présents de fagon intégrée dans les
pratiques éducatives de la communauté d’apprentissage, mais il peut également y avoir un
accent de mis sur I’un ou I’autre, ce qui contribue a définir, entre autres, les particularités de

chacune de ces pratiques.
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Selon certains points de vue, la communauté d’apprentissage est avant tout un groupe, une
communauté de personnes qui cheminent ensemble autour d’objectifs communs. Selon
d’autres points de vue, il s’agit en premier lieu d’un processus pédagogique qui met en ceuvre
de facon intégrée une diversité d’approches et de stratégies complémentaires qui favorisent la
construction sociale de savoirs. Enfin, selon une derniére approche, c’est la dynamique qui
est le facteur déterminant et définitoire ; la synergie et la complémentarité au sein d’un com-
plexe réseau de relations et d’interactions sont ici predominantes. Tout porte a croire que ces
trois éléments complémentaires peuvent contribuer au développement d’une expérience de

communauté d’apprentissage qui met a profit de facon optimale tout son potentiel éducatif.

Il importe d’évoquer ici que certaines particularités caractérisent chacun de ces trois éléments
de définition. En ce qui concerne le premier, soit la structure, elle prend pour la majorité des
auteurs le caractére d’une unité organisationnelle constituée par un groupe de personnes qui
sont animées par un intérét commun et qui se mettent ensemble en situation d’apprentissage
collaboratif, intégrant des approches qui favorisent la construction sociale du savoir. Pour les
uns (dont Benoit, 2000 ; Sharp, 1998a, 1998b ; Grégoire, 1997 ; Desjardins, 1995 ; Lipman,
1992 ; Brown et Duguid, 1991), le groupe peut correspondre a une structure déja existante au
sein de [Iinstitution ou de [I’organisme ou le développement d’une communauté
d’apprentissage est envisagé, comme une classe, un groupe de recherche, d’étude, de travail
ou autre. Il peut s’agir également d’une structure existante constituée de membres issus de
plusieurs organismes ou institutions (dont Laszlo, 2000 ; Forest, 1998 ; McCaleb, 1994).
D’autres auteurs abordent la communauté d’apprentissage comme une structure qui est créée
specialement pour répondre au souhait d’un groupe de personnes d’entreprendre ensemble
une trajectoire d’apprentissage (dont Potapchuk et Polk, 1994 ; EDAMAZ). Le groupe,
préalablement ou non sur place, détient ou se dote généralement d’une culture organisation-
nelle, d’un fonctionnement particulier. La détermination de la structure de la communauté
d’apprentissage se définit en fonction de divers facteurs, dont celui de I’approche dominante
adoptée selon ces trois €léments (structure, processus, dynamique) et de leur interrelation.
Rappelons par exemple la community of practice de Wenger (1999) et de Huberman et

Kaminsky (1996), ou, ce qui prévaut, c’est le processus de pratique partagée associé a la
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dynamiqgue que cela crée et cela, dans n’importe quel contexte, sans nécessairement compter

sur une structure organisationnelle déterminée.

Il resterait certes a clarifier les particularités des communautés d’apprentissage dans le do-
maine virtuel (dont “les communautiques”), un phénomeéne récent étudié entre autres par
Kowch et Schwier (2001), Darkwa et Mazibuko (2000), Ison (2000) et Laffey et al. (1998) et

dont la mise en ceuvre s’appuie sur une dynamique virtuelle encore peu élucidée.

L’étude de cas révéle I'importance de la structure de la communauté d’apprentissage et de la
définition de ses composantes, de son fonctionnement, de la division du travail et de
I’organisation des ressources, en vue de la planification de I’agir commun. Soulignons
I"importance de définir ses composantes afin de bien connaitre la situation initiale de la
communauté d’apprentissage, les caractéristiques de diversité, entre autres. Nous avons pu
constater, avec I’étude du cas EDAMAZ, la complexité de mise en ceuvre dans des conditions
de diversité élevée ; les défis de construction collective se multiplient, la convergence devient
plus difficile. Par ailleurs, EDAMAZ met également en évidence la structure comme facteur
important de stabilité de la communauté d’apprentissage et comme un lieu de développement

de I’appartenance et de I’identité des participants.

La structure a aussi un lien avec la durée de la communauté d’apprentissage, avec le lieu de
mise en ceuvre et d’autres facteurs de cet ordre qui la déterminent. La planification de I’agir
commun évoqué sera sans doute effectuée en lien étroit avec I’objet de la communauté
d’apprentissage qui peut, comme on I’a vu, étre un théme, une question de recherche, un
probleme a résoudre, un projet. La pratique partagée peut, en effet, &tre celle d’un projet
d’intervention, de recherche, de formation, de résolution de problémes, etc. La planification
est ici déterminante. Et c’est la que nous retrouvons un autre des éléments de définition de la
communauté d’apprentissage : le processus. Il évoque la démarche et I’ensemble des straté-
gies de I’agir commun visant a favoriser la construction collective de savoirs. Lorsque, pour

caractériser la communauté d’apprentissage, cet élément de définition est dominant, une
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grande importance est allouée a la planification, de maniére a optimiser le processus. En lien
étroit avec celui-ci, le facteur temps devient fondamental, pour mettre en ceuvre ce processus,
pour développer les relations pédagogiques, d’ordre dialogique, pour développer les signifi-
cations interreliées de la communauté comme relation, comme contexte, comme pouvoir et
comme sens, selon la catégorisation inspirée des travaux de Tonnies et d’Habermas que nous
avons présentée au point 3.3.3.1. La planification de ce processus est apparue, comme I’étude
de cas I’a mis en évidence, comme facteur clé pour optimiser la construction collective de
savoirs, particulierement dans le domaine de I’éducation relative a I’environnement.
L’intégration des différentes approches et stratégies complémentaires, qui dans un contexte
optimal de communauté d’apprentissage sont d’ordre dialogique, collaboratif, coopératif,
praxique, expérientiel, systémique, holistique et critique, vise a favoriser le développement
des relations plus appropriées et harmonieuses a I’égard du milieu de vie (voir section 3.4.6).
L’analyse des pratiques éducatives a cependant montré que I’accent est généralement davan-
tage mis sur les approches collaborative, coopérative, interdisciplinaire, praxique et expé-
rientielle dont I’intégration reste a développer. Les écrits plus récents adoptent une approche
de la communauté d’apprentissage qui tend a intégrer I’ensemble des approches évoquées ci-
haut (dialogique, collaboratif, coopératif, praxique, expérientiel, systémique, holistique et
critique) qui, suite a notre analyse, sont identifiées comme optimales en contexte de commu-

nauté d’apprentissage.

Finalement, I’étude de cas nous a permis de révéler I’importance déterminante de la dynami-
que. En effet, seule une dynamique appropriée, étroitement associée au processus pédagogi-
que, peut favoriser une construction collective fructueuse de maniére a développer de facon
optimale le savoir, le savoir-faire et le savoir-étre, ainsi que le savoir-vivre ensemble dans un
milieu de vie partagé, qui en contexte d’éducation relative a I’environnement, acquiert une

importance primordiale.

La dynamique est tributaire du réseau de relations qui se crée entre les participants. L’étude
de cas a pu mettre en évidence la complexité de la dynamique collaborative, révélant entre

autres ses dimensions sociales, affectives, morales, éthiques, symboliques et esthétiques,
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associées aux dimensions historiques et culturelles des participants qui accompagnent, en-

chevétrées, la dimension cognitive de I’entreprise commune.

Faire face au défi commun par la synergie et la complémentarité des efforts d’apprentissage
impligue non seulement ce que les participants d’EDAMAZ ont appelé la socialisation des
connaissances, mais bien la socialisation envisagée globalement, intégrant toutes les dimen-
sions évoquées (sociales, affectives, morales, éthiques, symboliques et esthétiques) et le do-
maine de valeurs qui les accompagnent. La complexité du développement d’une dynamique
appropriée, favorisant I’agir commun, en synergie, est apparue particuliérement évidente dans
le contexte de grande diversité de notre étude de cas. D’apreés cette étude, la relation dialogi-
gue de praxis partagée se complexifie proportionnellement a la diversité. Toutefois celle-ci
constitue, en méme temps, comme nous avons pu le constater, un facteur d’enrichissement
mutuel, lorsque les conditions favorables d’ordre social, pédagogique, logistique et autres,

sont assurées.

Ainsi la structure, les processus et la dynamique définissent la nature de la communauté
d’apprentissage. Outre ces trois éléments qui contribuent a la définition de la communauté
d’apprentissage, le concept méme de communauté apparait au coeur de toutes les pratiques
éducatives associées a I’idée de communauté d’apprentissage. Ces diverses pratiques tentent
de récréer le sens de ce concept de communauté, s’appuyant sur sa connotation fondamenta-
lement positive et sur les valeurs qu’on lui associe. La mise en commun et le partage sont
ainsi mis en évidence et associés aux valeurs de respect et d’engagement mutuel, de tolé-

rance, de réciprocité et de solidarité.

Un autre élément de définition que nous avons pu dégager et clarifier est la notion
d’apprentissage et le sens qu’elle prend au cceur du concept de communauté d’apprentissage.
Son intention peut paraitre intégrée soit dans des visées d’éducation intégrale, de formation,
de résolution de problémes, de recherche, de développement de compétences, ou bien en lien

avec des objectifs relatifs au savoir, savoir-faire, savoir- étre et savoir-agir. L’apprentissage
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apparait étroitement associé a une démarche de construction-déconstruction-reconstruction,
elle-méme associée a la praxis et a I’expérimentation en lien avec la réalité (notamment
lorsqu’il s’agit de projets d’intervention, de recherche, de formation...) et associée a
I’argumentation, au raisonnement et a la pensée critique. Notre étude de cas a montré que

I’apprentissage se produit au fil des multiples vicissitudes du parcours partagé.

Enfin, notre recherche a mis en lumiére deux autres concepts associés a |’idée de commu-
nauté d’apprentissage et qui font partie de son réseau notionnel : la communauté éducative et
la société éducative. Notons que la premiére est davantage en lien avec la dimension praxéo-
logique de la communauté d’apprentissage, tandis que la deuxiéme a trait a la dimension
axiologigue, se présentant comme une vision de société, en méme temps que comme un idéal
a conqueérir. Si la communauté d’apprentissage est I’unité opérationnelle premiére du réseau
de collaboration qui constitue la communauté éducative dans une perspective de société édu-
cative, peut-on alors considérer la premiére comme un des premiers maillons de la chaine ?
En ce sens, I’émergence de la communauté d’apprentissage peut précéder et déclencher le
développement de la communauté éducative, ou bien elle peut étre engendrée comme fruit de

la collaboration qui se tisse au cceur de celle-ci.

6.2.1.2 Eléments relatifs a la théorie axiologique

En lien avec la théorie axiologique, qui concerne le buts, les objectifs, les principes et les
fondements épistémologiques, nous avons d’abord clarifié les buts et les objectifs de la com-
munauté d’apprentissage. Les premiers apparaissent généralement en étroite relation avec une
vision plus vaste de I’éducation dans la société et de son réle fondamental pour répondre aux
enjeux contemporains, notamment sociaux et communautaires. L’idée de changement y est
profondément associée, comme I’est aussi souvent, explicitement ou implicitement, I’idée de
construction d’une nouvelle vision de société, s’appuyant sur des valeurs fondamentales

d’humanité. Pour la majorité des pratiques éducatives recensées, y compris celle de notre
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étude de cas (11 des 18 pratiques éducatives'®

), le rapport au monde, aux autres, a la société,
au milieu de vie, se révélent étre des préoccupations importantes. Pour quelques-unes d’entre
elles (2/18), c’est une vision de développement communautaire qui prévaut, tandis que pour
d’autres (5/18), la visée parait rester dans la structure méme de la communauté
d’apprentisage ; a la rigueur, elle concerne aussi la communauté éducative et les liens entre

elles.

La communauté d’apprentissage porte une intention de développement, de valorisation et de
mise a profit des dynamiques éducatives et sociales basées sur la participation, la collabora-
tion, I’entraide, la solidarité vers I’empowerment (Rappaport, 1981), soit le développement
des capacités de produire des changements et de changer soi-méme. Elle met un accent parti-
culier sur la qualité du processus dans lequel se forge la construction collective des
connaissances, sur la création des conditions appropriées au dialogue et sur la mise a profit
des échanges, des discussions, des confrontations, dans une perspective de synergie et de

complémentarité.

Les fondements de la stratégie de la communauté d’apprentissage apparaissent enracinés dans
des principes issus notamment de la philosophie et de la sociologie, s’associant a une dialec-
tiqgue socio-culturelle de la connaissance (Bertrand et Valois, 1992, p. 147) et mettant
I’accent sur les interactions entre I’éducation et les sphéres sociales. Les fondements idéolo-
giques des pratiques éducatives et sociales de longue date, rattachées tant au milieu formel
gue non formel comme I’éducation communautaire et I’éducation populaire, se retrouvent
parmi les sources d’inspiration de la communauté d’apprentissage. 1l est également possible
d’établir un lien avec la notion de dispute philosophique dans la Gréce antique qui, plus tard,
se complexifie dans la notion de dialogue et, encore plus tard, dans celle de relation dialogi-

que, telle que Freire I’énonce et qui apparait comme principe de la communauté

188 | earning communities, community of learners, communauté d’apprentissage, comunidad de aprendizaje,
comunidade de apprentizagem, open learning communities, collaborative community, transforming learning
communities, dynamic learning communities, evolutionary learning community, community of practice,
communauté de pratique, community of inquiry, community of research, communauté de recherche, communidade
de investigagdo, comunidad de indagacion, learning organization.
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d’apprentissage. Enfin, comme nous I’avons évoqué plus tot, le socio-constructivisme est,
pour toutes les pratiques recensées, incluant celles de notre étude de cas, un pilier fondamen-
tal de la communauté d’apprentissage auquel s’associe, pour la majorité de ces pratiques

(13/18), une vision de critique sociale.

Abordée globalement, en lien avec les notions de société éducative et de communauté
éducative, la communauté d’apprentissage apparait, comme notre étude de cas le révéle,
comme une unité structurée et structurante. Une vision systémique et holistique de la société,
axée sur le développement social, y est associée. Il est possible de faire le lien entre la notion
de communauté d’apprentissage et une dialectique socio-éducative et, de maniére plus spéci-
fique, avec les paradigmes socioculturel symbiosynergique et le paradigme éducationnel in-
ventif tels que décrits par Bertrand et Valois (1992), en vertu des catégories d’analyse
présentées par ces auteurs (le mode de connaissance, les relations entre la personne, la société
et I’environnement, les valeurs et les intéréts, la facon de faire et la signification sociale,

présentées a la section 3.3.7).

L’exploration des fondements de la communauté d’apprentissage ouvre la perspective de
poursuivre les recherches sur des principes comme la dialectique, associée a la construction
du savoir. Ses racines dans la philosophie d’Héraclite'®’ dans la Gréce antique, I’apport
hégélien au sujet de la contradiction comme origine du mouvement et du développement des
phénomenes, et les développements postérieurs, suite aux apports de Marx et d’Engels qui
conduisent a la théorie matérialiste dialectique de la connaissance et a ses lois au sujet des
changements quantitatifs et qualitatifs, de la négation de la négation, d’unité et lutte des
contraires, et plus tard, a la théorie critique, avec les apports de I’école de Frankfurt, consti-
tuent un cheminement et une maturation qui méritent d’étre explorés. Les principes de prati-
gue, comme base et critere de la connaissance, de praxis ainsi que de dialogue, abordés entre

autres par Dewey, le principe dialogique de Buber et de relation dialogique de Freire,

187 Celui qui proclame que tout s’écoule, rien ne persiste.
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représentent autant de dimensions a approfondir pour mieux comprendre et pratiquer la

communauté d’apprentissage.

6.2.1.3 Eléments relatifs a la théorie praxique

L’analyse du corpus de textes au regard de la théorie praxique, qui porte sur les approches,
les stratégies, les pratiques et la mise en ceuvre, nous a permis d’identifier une série
d’approches privilégiées tendant particuliérement a favoriser la construction sociale d’un
savoir signifiant, pertinent et contextuellement approprié. Tel que signalé, il s’agit des appro-
ches pédagogiques dialogique, collaborative, coopérative, praxique, expérientielle, holistique,
systémique et critique. La mise en ceuvre de stratégies qui s’inscrivent dans ces approches
requiert cependant une dynamique interactive, des valeurs qui favorisent leur intégration op-
timale et du temps pour I’appropriation. La disposition initiale de travail commun,
I’engagement et la détermination des membres de la communauté d’apprentissage sont,
d’aprés I’étude de cas, apparus fondamentaux pour le développement du processus
d’apprentissage et de sa mise en ceuvre. Le cas révele également les caractéristiques du che-
minement partagé : il est fait de discussions, de confrontations, de négociations, de progres et
de reculs, d’affinités qui se tissent, d’incidents qui éclatent, d’une continuelle recherche de
compréhension mutuelle, du dévoilement et de I’émergence des compétences, des talents et
des qualités humaines et sociales des participants, y compris de leurs démons ! Notre étude
de cas a montré que le développement optimal du processus d’apprentissage conjoint requiert
la prise en compte des caractéristiques de la situation de départ a partir de laquelle la cons-
truction se réalise, dont les -caractéristiques des participants de la communauté
d’apprentissage, ainsi que les changements qui s’y opérent durant le parcours, fruits du par-

tage.

La planification et la mise en ceuvre du processus requiérent beaucoup de rigueur et, en
méme temps, il faut faire preuve de souplesse et de flexibilité, de grande capacité
d’adaptation et d’adéquation au contexte en continuel changement, sans perdre de vue les

objectifs communs adoptés.
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A travers notre étude de cas, nous avons constaté gue la mise en ceuvre de la communauté
d’apprentissage offre des conditions qui nous apparaissent appropriées pour intégrer entre
elles la formation, la recherche et I’intervention éducative, particuliérement en phase de
consolidation de celle-ci. Cette perspective mérite d’étre explorée davantage, ainsi que les
particularités de chacune de phases de développement de la communauté d’apprentissage qui
émergent de cette recherche : mise en place, exploration et découverte mutuelle, établisse-
ment de liens, apprivoisement, appropriation, maturation, consolidation, etc. Y a-t-il lieu
d’établir un lien entre ces phases et celles d’une démarche de résolution de problémes? La
gestion de projet offre également des pistes de recherche fort appropriées et inspirantes, ainsi
gue les expériences de partenariat en éducation et ses principes dont, entre autres, celui de la
réciprocité et de I’égalité, évoqués par Bouchard (Hardy et al., 1998) dans ce qu’il définit
comme “I’interdépendance pédagogique du développement” (p. 24) des participants qu’il
situe dans une “relation d’apprenant a apprenant” (ibid.). La théorie de I’agir communica-
tionnel d’Habermas (1987), particulierement éclairante dans un contexte de communauté
d’apprentissage et que nous évoguons dans cette recherche, mérite également d’étre explorée
davantage, particuliérement en ce qui concerne les trois dimensions qu’il associe a cet
agir dans un contexte collectif : I’agir stratégique, I’agir normatif et I’agir dramaturgique.
Dans le méme sens et particuliérement en ce qui a trait a la dynamique et aux enjeux commu-
nicationnels dans les groupes, la dimension conflictuelle mérite d’étre étudiée. Les éléments
théoriques et pragmatiques de la communication dans les organismes, évoqués par Laramée
(1998), sont, a cet égard, a considérer, notamment les perspectives “de confrontation”, “de

dominance”, “d’accommodation”, “de retrait” (ibid., p. 214).

6.2.1.4 Eléments relatifs a la théorie explicative

En lien a cette théorie, qui réuni des clarifications, des reflexions, des informations
historiques, contextuelles ou hereméneuutiques sur le concept, nous avons retracé certains
éléments de [I’histoire de la communauté d’apprentissage et observé sa trajectoire
contemporaine. Ce regard diachronique (a travers le temps, I’évolution) et synchronique (sur
la méme échelle de temps) nous a amenés a explorer les diverses pratiques associées a la

communauté d’apprentissage, ce qui nous a permis d’identifier une prolifération de termes
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associés que nous avons tenté de définir. Le sens que prend I’idée de communauté
d’apprentissage dans chacune des pratiques correspondant aux diverses appellations nous
intéressait particulierement, ainsi que les éléments communs qui les caractérisent. Nous
avons ainsi développé une typologie et défini quelques critéres qui permettent de clarifier les

spécificités de chacune de ces pratiques.

Les approches de I’apprentissage dans, avec et pour la communauté, mises en évidence a
travers les écrits, apparaissent également dans les propos de Bertrand et Valois (1992, p.
193) : I’épanouissement de la personne et celle de la communauté s’opérent I’'une a travers
I’autre, par, avec et pour I’autre. Nous retrouvons ici la notion de communauté associée a la
communauté locale et non pas au caractére méme d’une communauté. Les deux premiéres
approches (dans et avec) sont d’ordre stratégique, en lien avec la fagcon dont le processus
d’apprentissage se réalise ; la troisieme (pour) est relative aux finalités, a I’effet souhaité de
I’apprentissage. Nous pouvons également associer les deux premiéres au savoir-faire et la
derniére au savoir agir, en lien avec la communauté locale. Cette catégorisation révéle diffé-
rentes connotations de I’idée de communauté et les optiques selon lesquelles la communauté
d’apprentissage peut étre abordée. Ces considérations proviennent particulierement des prati-
ques qui, inspirées de I’éducation communautaire et de I’éducation populaire, associent la
notion de développement social (et, ou communautaire) a celle de communauté

d’apprentissage.

Pour poursuivre la clarification du sens des pratiques de communauté d’apprentissage, nous
avons proposé trois perspectives intégratrices : la perspective philosophique-éducative, qui
place la qualité d’étre au centre des préoccupations ; la perspective sociale-communautaire,
ou I’accent est mis sur le développement de I’esprit communautaire et sur I’amélioration de la

qualité de vie ; enfin, la perspective pédagogique, centrée sur le processus d’apprentissage.

Notre étude de cas a permis d’illustrer la possibilité d’intégrer ces trois perspectives au sein

de la communauté d’apprentissage et plus spécifiquement dans le domaine de I’éducation
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relative a I’environnement. En effet, dans le cadre ’EDAMAZ, le processus de formation de
formateurs a été caractérisé par une démarche expérientielle, praxique (perspective
pédagogique) et, selon une approche de critique sociale, vers la construction de savoirs-agir
utiles, signifants et pertinents en regard du contexte biorégional, pour I’amélioration de la
qualité de vie du milieu (perspective sociale-communautaire) en lien avec les changements

chez les personnes et les groupes sociaux (perspective philosophique-éducative).

Au bilan, nous avons pu retracer 13 appellations différentes qui désignent des pratiques
associées a I’idée de communauté d’apprentissage, dont deux ont leurs équivalents en
portugais et en espagnol. Pour chaque notion, nous avons identifié les éléments
caractéristiques principaux, dont les objectifs, I’élément médiateur, le contexte et les
principales approches pédagogiques privilégiées. Leur mise en ceuvre reste cependant a
explorer davantage, en particulier, celle des propositions plus récentes comme les open
learning community, les transforming learning communities et les dynamic learning
communities et leur signification et pertinence, particulierement dans le contexte actuel de

réformes éducatives.

Dans la perspective de mettre au jour et d’exploiter de fagon optimale le potentiel pédagogi-
que de la communauté d’apprentissage, nous avons fait I’exercice de systématisation des di-
verses stratégies spécifiques complémentaires qui se retrouvent explicitement ou implicite-
ment dans les pratiques recensées, et nous avons élaboré une proposition de communauté
d’apprentissage qui prend la forme d’une stratégie pédagogique cadre. Cette stratégie im-
pligue la planification, [I’organisation, la gestion, [I’évaluation, I’enseignement et
I’apprentissage, soit la planification d’activités, intégrant un ensemble de stratégies spécifi-
ques, complémentaires, mettant en ceuvre de facon interreliée les approches pédagogiques:
collaborative, coopérative, interdisciplinaire, dialogique, praxique, expérientielle, holistique,
systémique et critique, de maniere a récréer des conditions optimales pour des apprentissages

riches, pertinents, significatifs et contextuellement appropriés.
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En raison du caractere essentiellement dialogique de la communauté d’apprentissage et de ses
pratiques, nous proposons la rencontre et la mise a profit de savoirs divers et complémentai-
res, dont les savoirs expérientiels, scientifiques, disciplinaires. Nous mettons également
I’accent sur la communauté d’apprentissage comme creuset du développement d’un savoir-
étre a travers la collaboration (participation au travail commun), la coopération (travaillant
conjointement les uns avec les autres), dans la praxique (une action réfléchie) et
I’expérimentation partagée, enracinée dans le contexte commun et envisagée selon une vision
globale, systémique et critique. Par ailleurs, a la lumiére de I’étude de cas, nous avons intégré
dans la stratégie cadre les trois principaux éléments de la communauté d’apprentissage : une
structure organisée, un processus pédagogique planifié, intégrant des stratégies spécifiques
qui favorisent la construction collective de connaissances (a clarifier, mettre en ceuvre et
développer collectivement durant le parcours partagé) et une dynamique de collaboration,
de dialogue, de partage, de mise en commun et de négociation, qui se construit durant le par-

cours partagé.

Une des pistes d’optimisation de la stratégie pédagogique de la communauté d’apprentissage
qui se dégage de notre recherche est de développer davantage I’idée de mise en ceuvre dans le
cadre d’une pédagogie par projet. En effet, celle-ci offre des conditions favorables a
I’intégration des éléments constitutifs de la stratégie et peut autant s’articuler a partir d’un
théme, d’une question de recherche, d’un probléme, que d’un projet de formation, comme
c’est le cas du projet EDAMAZ. La connotation de I’idée de projet reste cependant a clarifier.
Si I’idée de I’intégration de la pédagogie de projet parait pertinente au sein des diverses prati-
ques éducatives de la communauté d’apprentissage, la question de sa gestion souléve des
inquiétudes quant aux ressources, aux compétences, a I’énergie et a I’implication qu’une
démarche de mise en projet requiert. L expérience du projet EDAMAZ est a cet égard tres
éloquente, bien que, dans ce cas, il s’agissait d’un projet d’une envergure exceptionnelle. Les
particularités de la gestion de projet, les conditions de mise en ceuvre de la communauté
d’apprentissage dans un tel contexte sont a explorer, associées, entre autres, aux changements
émergents relatifs a la gestion elle-méme (notamment les savoir-faire, les savoir-étre et les

savoir-agir, du domaine des compétences).
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6.2.2 Observations relatives au deuxiéme objectif

En ce qui concerne le deuxiéme objectif, portant sur la description et la caractérisation de la
mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage dans un contexte d’éducation relative a

I’environnement, nous apportons les observations suivantes.

L analyse que nous avons effectuée des pratiques éducatives recensées dans les écrits nous a
permis de faire une synthése des caractéristiques générales de la communauté
d’apprentissage, telles que nous les avons énoncées au chapitre présentant le cadre théorique
de cette recherche : ceci nous a permis de porter un regard plus éclairé sur notre cas a I’étude,
qui concernait une expérience de communauté d’apprentissage en éducation relative a
I’environnement. Il s’agissait de confronter a la réalité d’un cas les éléments théoriques qui
ont émergeé de I’anasynthése des données issues de la littérature, ainsi que de faire ressortir de
nouveaux éléments de compréhension de maniére a enrichir le modéle théorique initial, parti-

culiérement en ce qui concerne la praxéologie de la communauté d’apprentissage.

En premier lieu, en ce qui concerne I’émergence de la communauté d’apprentissage, rappe-
lons que dans notre cas concret, elle a été étroitement liée a la mise en ceuvre du projet inte-
runiversitaire de coopération internationale EDAMAZ-Education relative & I’environnement
en Amazonie, visant la formation de formateurs dans ce domaine. Tel que signalé, ce projet
répond & un besoin régional et international de contribuer a faire face a la problématique de
dégradation environnementale et aux problemes sociaux qui y sont associés, spécifiquement
dans la région amazonienne. Ceci constitue la motivation premiére qui fait converger des
institutions universitaires, ayant manifesté leur intérét et leur détermination a joindre leurs
efforts pour former des agents d’éducation dans le domaine de I’ERE, en vue de contribuer a
un meilleur développement social et a la résolution de problémes socio-environnementaux
régionaux. Cette préoccupation demeure présente dans tout I’agir de la communauté
d’apprentissage, tout au long de sa trajectoire. Elle est en méme temps motivation initiale et

finalité, et apparait en filigrane durant tout le parcours de formation.
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Quant a la structuration des équipes universitaires, certaines particularités méritent d’étre
évoquées, en vue d’une meilleure compréhension des spécificités de la mise en ceuvre de la
communauté d’apprentissage. La structure mise en place est composée de quatre équipes
interréliées a caractére multidisciplinaire, multiculturelle et multilingue, chacune nichant en

milieu universitaire, dans chacun des quatre pays partenaires du projet EDAMAZ.

Rappelons ici que la mise en place d’une structure organisationnelle peut étre issue d’une
maturation et du développement de liens de connaissance mutuelle, de découverte et de valo-
risation mutuelle et réciproque au sein d’une communauté éducative, ou elle peut étre issue
de relations de partenariat, comme c’est le cas d’EDAMAZ. Dans ce cas, la formation des
équipes répondait a une décision de partenariat international autour d’un projet de formation
de formateurs en ERE. Par conséquent, les premiers membres des équipes ont été assignés au
projet selon un mandat institutionnel, en fonction de leurs compétences professionnelles en
ERE ou dans un domaine connexe. La formation des équipes s’est poursuivie, orchestrée par
ce premier noyau de participants et selon une formule d’adhésion spontanée. Des membres de
la communauté universitaire, professeurs et étudiants (particulierement de deuxiéme cycle)
issus de divers champs disciplinaires, ont rejoint les équipes. Nous retenons de ceci le ca-
ractére progressif de la constitution de la structure de base. Ce caractére peut constituer un
avantage lorsque le projet commun fait appel & des compétences particuliéres pouvant varier
durant son parcours, ou bien lorsque se pose la nécessité de partager les taches de maniere a
les rendre moins lourdes. Cependant, I’expérience du projet EDAMAZ réveéle les risques
d’une rotation trop fréquente des membres ; I’appropriation, les sentiments d’appartenance et
d’identité, I’engagement, le suivi et la participation a I’évolution du processus, ont été rendus
plus difficiles. La dynamique de la communauté d’apprentissage a souffert de ce continuel

changement de participants et la qualité du travail également.

Tel que nous I’avons évoqué, la communauté d’apprentissage peut constituer une stratégie
globale qui oriente et structure les activités de divers groupes interreliés. L’expérience
d’EDAMAZ constitue un exemple en ce sens. Elle met également en évidence d’autres fac-

teurs essentiels de la mise en ceuvre d’une communauté d’apprentissage, en particulier la
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gestion globale. La structure multi-équipe, géographiquement éclatée, culturellement, lin-
guistiquement et logistiquement diverse de la communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ, a eu recours a un mode de gestion rigoureux, collectivement défini en début de
projet, basé sur une coordination internationale responsable de la gestion globale, et des
coordinations nationales, responsables d’une gestion spécifique, propre a chaque équipe et
déterminée collectivement par les participants. Cette gestion rigoureuse incluait entre autres,
une communication étroite et un suivi constant, afin de rendre possible la co-construction des

savoirs et le développement des programmes de formation.

Signalons par ailleurs que I’envergure du groupe des personnes impliquées peut étre trés va-
riable et que sa structure organisationnelle se complexifie proportionnellement a la croissance
de sa dimension. Il demeure que la richesse du travail collaboratif est d’autant plus grande
que la structure de la communauté d’apprentissage permet le développement d’une relation
de proximité, d’affinité et de complicité entre les participants, favorisant ainsi la com-
plémentarité et la synergie. Les trop grandes équipes rendent plus difficile le développement
des liens, le dialogue, la discussion et la construction collective. Les petits groupes présentent
des conditions plus appropriées, les liens, les échanges et les discussions, la complicité, la
réciprocité et I’appropriation étant facilitées par I’existence d’une certaine intimité. Les rap-
ports sont ainsi davantage personnalisés et adaptés aux caractéristiques spécifiques du

groupe. La relation d’altérité est enrichie.

Un autre élément constitutif de la communauté d’apprentissage, tel que signalé, est le proces-
sus pedagogique. En ce qui concerne le cas ’EDAMAZ, ce processus a répondu a une plani-
fication initiale qui déterminait les activités pédagogiques a realiser durant tout le parcours
envisagé et qui précisait un échéancier (exigé par I’entente liée a I’octroi de la subvention qui
a rendu possible EDAMAZ). Cette planification impliquait la mise en ceuvre d’un processus
de recherche collaborative pour le développement de programmes de formation de formateurs

en éducation relative a I'environnement dans chacune des universités participantes.
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Les processus de développement et de mise en ceuvre de ces trois programmes ont été
étroitement reliés entre eux au sein d'une dynamique rétroactive ou les travaux et les
résultats de I'un enrichissaient les deux autres ; I'adoption d'une approche réflexive
et critique a permis d'associer la formation, I'intervention et la recherche, trois pro-
cessus qui se sont également nourris I'un de lI'autre (Sauvé et al., 1999).

Préparée globalement par le noyau initial des partenaires en début du projet, cette planifica-
tion s’est précisée et définie collectivement, se complétant, s’ajustant et s’adaptant au
contexte global en changement et a chagque contexte spécifique des partenaires. Rappelons
I’état critique des réalités socio-politiques de certains pays partenaires d’EDAMAZ qui ont, a
certains moments, eu un impact direct sur les activités prévues. Soulignons par conséquent
cette autre dimension fondamentale de la mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage :
la souplesse et la flexibilité, mais sur une base de planification rigoureuse du processus péda-
gogique. La planification gagne, en effet, a é&tre mlrie dans la mise en ceuvre, pour étre
ajustée et adaptée a I’évolution des activités entreprises et a la découverte ou a I’émergence,

dans la praxis, des talents, des intéréts et des compétences des participants.

La clarification des approches et des stratégies pédagogiques a mettre en ceuvre constitue,
comme le révéle le cas d’EDAMAZ, un exercice qui a avantage a se prolonger durant tout le
parcours de mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage. Dans le projet EDAMAZ, le
processus de clarification collective et continuelle a été essentiel en ce sens pour
I’appropriation des approches adoptées en début de projet. La compréhension de leurs sens et
pertinence, et la complexité de leur intégration dans un contexte d’éducation relative a

I’environnement, a nécessité des efforts soutenus, du temps et I’exercice de la praxis.

Une autre dimension, associée au processus pédagogique, mise en évidence dans I’étude de
cas, est celle du leadership pédagogique. Un tel leadership s’est avéré fondamental pour
déclencher, alimenter et orienter le processus de communauté d’apprentissage de maniére a le
rendre fécond dans toute son étendue. Assurer la cohérence pédagogique, ne pas perdre de
vue les objectifs tout en portant attention au processus, maintenir I’intérét, développer la

confiance, mettre adéquatement a profit les apports potentiels et réels des participants,
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consolider les collaborations constituent autant de défis qu’un leader pédagogique doit rele-
ver. Contribuer & la prise de conscience de la richesse, de la force, de la puissance et du pou-
voir de la mise en commun et aborder le complexe défi de la complémentarité requiert une
orientation pédagogique éclairée, lucide et compétente. Les risques de glissement, de rupture
et de conflit résultant de la dynamique de collaboration et de dialogue, impliquant la dis-
cussion et la confrontation, sont présents au sein d’une communauté d’apprentissage. Le défi
est de les canaliser, de contribuer a les résoudre et de les transformer en occasion

d’apprentissage.

L’idée de communauté d’apprentissage apparaissait dans les principes directeurs du projet
EDAMAZ élaborés collectivement durant les premieres années de parcours, mais cette notion
restait vague et confuse. C’est en cours de route que I’idée s’est progressivement concrétisée.
Et ceci comme résultat du processus pédagogique et de la dynamique développée, caracté-
risée fondamentalement par la collaboration, qui est étroitement associée a la communication.
C’est au cceur du défi de la conception, de la mise en ceuvre, de I’institutionnalisation et de
I’évaluation de programmes que I’idée de communauté d’apprentissage a pris forme et sens.
Effectivement, c’est dans le parcours partagé, participant ensemble a la négociation, a la
résolution de problémes, partageant les enjeux, les difficultés, les progres et les reculs, déve-
loppant un complexe réseau de liens cognitifs, affectifs et sociaux, que les membres des
équipes EDAMAZ ont pris progressivement conscience de I’intérét d’apprendre ensemble,
les uns des autres, les uns avec les autres. Cette dynamique s’est également enrichie de la
création de liens avec la communauté éducative et le milieu de vie. L’exploration, la décou-
verte, la compréhension des realités socio-environnementales et éducationnelles de chaque
région, le développement de compétences utiles et pertinentes a I’égard de ce contexte ont été
intégrés dans le processus global d’apprentissage ainsi que dans chacun des trois programmes

développes.

Au sein de la communauté d’apprentissage, le dialogue, fait de divergences et de convergen-
ces, de confirmation et de confrontations, a fait émerger les affinités, les complicités, les

affectivités (pointées par les acteurs d’EDAMAZ comme facteur de cohésion et de résolution
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des difficultés), la tolérance et la solidarité. Il importe cependant de souligner que le contexte
de communauté d’apprentissage peut également se préter a faire surgir des manifestations
d’autorité, de despotisme, de discrimination, des ambitions de pouvoir, des relations
d’influence aliénantes. Ici encore le role du leadership pédagogique est un élément clé,
comme I’est également I'importance de stimuler la patience, I’ouverture, la générosité,

I”"humilité des participants.

Finalement, le cas EDAMAZ, tel que souligné, met en évidence la dimension temporelle
associée a la mise en ceuvre de la communauté d’apprentissage. Le temps (associé a la durée)
est nécessaire pour I’exploration et la découverte mutuelle et du milieu, la prise de connais-
sance et de conscience des caractéristiques des participants, de I’équipe comme ensemble,
des enjeux, des avantages et des difficultés, des forces et des faiblesses, des possibilités,
réalités et limites. Le temps est un élément essentiel a la mise en ceuvre des objectifs adoptés
et pour tirer progressivement des apprentissages (tirer des lecons) de ce parcours, selon une
approche de continuelle rétroaction. Le temps est nécessaire pour développer des liens, pour
constituer une véritable communauté et enfin, comme EDAMAZ I’illustre, pour développer
des relations d'apprentissage et de création, ainsi que des relations d'identité, caractérisées par
le sentiment d'appartenance a la communauté et au milieu de vie (Orellana, dans Sauvé et al,
2001).

Concluons ces observations en mettant en évidence une caractéristique particuliére de la
communauté d’apprentissage au cceur du projet EDAMAZ : elle a pris forme comme pratique
émergente, sa théorie a été induite, forgée par ses propres participants, construite a la lumiére
de la praxis vécue en collaboration, étroitement associée au contexte multiple et divers dans

lequel elle a niché... et ol elle poursuit son parcours.
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6.3 Observations et discussion sur la méthodologie

Dans un troisiéme temps, nous souhaitons apporter certains éléments de discussion relatifs a

la démarche méthodologique que nous avons adoptée pour la réalisation de cette recherche.

Un premier élément de discussion est associé a I’approche méthodologique adoptée. Nos
préoccupations, d’ordre social et éducatif, concrétisées autour d’un objet de recherche dans le
domaine praxéologique de I’éducation relative a I’environnement, sont abordées selon une
posture interprétative et critique. En effet, I’étude de la communauté d’apprentissage, telle
gue nous I’abordons, s’intéresse a la mise en évidence de significations pour les théoriciens et
acteurs de la communauté d’apprentissage ; elle vise également a contribuer aux change-
ments sociaux a travers le développement du champ théorique et pratique de la communauté
d’apprentissage comme stratégie de construction de savoirs critiques. A cet effet, nous nous
sommes proposés d’explorer les fondements de la communauté d’apprentissage et d’acquérir

des connaissances pratiques sur sa mise en ceuvre, ses enjeux, ses difficultés.

Nous nous sommes proposée d’aborder notre étude comme une recherche de type fonda-
mental, nous appuyant sur un rapport de complémentarité entre deux volets : un volet théori-
gue et un volet empirique, qui s’intégrent dans un processus global d’anasynthése visant le

développement d’un modéle théorique de la communauté d’apprentissage.

e Le volet théorique, entrepris par I’étude des écrits, a répertorié le savoir savant accumulé
sur le sujet: les théories et modéles, les recherches semblables déja effectuées et les

concepts pivots qui servent de matrice a la recherche (Gohier, 2000, p. 110).

e Le volet empirique, par I’étude d’un cas que nous avons menée selon une approche eth-
nographique (Carpescken, 1996), nous a enrichi d’un savoir expérientiel, contextuel, lié a
une réalité particuliére, avec ses caractéristiques sociales, politiques, historiques, cultu-

relles, éducatives, environnementales.
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Nous avons cherché a mettre a profit I’enrichissement réciproque de ces deux volets,
intrinséquement liés. C’est la complémentarité du rapport théorie-pratique qui nous a permis
de batir le modéle théorique que nous avons présenté au chapitre 111 de cette recherche. Le
champ théorique de la communauté d’apprentissage auquel nous avons contribué s’est donc
principalement nourri des écrits qui concernent les savoirs théoriques et, de fagon
complémentaire, de savoirs pratiques, localisés, contextualisés, fondamentalement relatifs a
la mise en ceuvre et aux enjeux de la communauté d’apprentissage, a partir de I’étude de cas.
Le développement de la phase de recension et d’analyse des écrits, parallélement a
I’observation participante au cceur du cas étudié, a permis de cheminer dans la clarification
du concept et dans sa signification pour les acteurs. Le savoir s’est construit en puisant des
inspirations tantét dans les écrits en cernant les notions associées ou en identifiant les
approches privilégiées et d’autres éléments théoriques, tantét dans le vécu réel, engagée
comme chercheure et participante active dans la mise en ceuvre et I’évolution du cas étudié.
En effet, le vécu de I’intérieur méme de celui-ci (approche ethnographique), permettant
I’observation de prés de I’expérience singuliére de communauté d’apprentissage du projet
EDAMAZ, a permis une appropriation de cette réalité, des perceptions, des représentations et

des significations des participants.

L’immersion de recherche au cceur du cas, se nourrissant du vécu quotidien et des complexes
interrelations qui s’y sont tissées ont cependant requis un regard lucide et éclairé permettant
de produire des observations réfléchies pertinentes et d’en extraire les éléments d’une théori-
sation. La cohérence, la crédibilité, la fiabilité ont été facilitées par la multiplicité et la diver-
sité des sources et des moments de collecte de données et par la validation par d’autres cher-
cheurs ; I’observation prolongée, la rétroalimentation avec I’analyse des écrits ont pu ainsi
prendre forme de savoirs par la validation mutuelle et le recadrage constant. Signalons que
cette maturation progressive du sujet, fruit du rapport théorie-pratique que nous avons voulu
récréer, a également contribué a orienter la mise en ceuvre des stratégies de collecte de

données, notamment des enquétes, des entrevues et des discussions de groupe.
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Ainsi, selon cette approche méthodologique, le cadre théorique a été construit comme résultat
de I’enrichissement réciproque et de I’entrelacement d’éléments qui émergeaient des deux
volets (théorique et empirique). La maturation s’est progressivement réalisée dans un

processus de rétroaction constante.

Soulignons que ce choix de deux volets complémentaires n’a pu s’appuyer sur aucune do-
cumentation spécifique a cet égard, aucun écrit n’ayant été repéré a propos de cette facon de

faire.

Un autre élément de discussion concerne la multiplicité de stratégies de cueillette des
données, abordées de facon complémentaire de maniére a les faire converger dans une cons-
truction théorique. Dans le contexte de développement d’un champ théorique en émergence,
cette approche multi-stratégique s’est avérée fort appropriée. Elle permettait d’une part de
répondre aux critéres méthodologiques de crédibilité et de confirmation, assurant la rigueur
de notre démarche et, d’autre part, de répondre au défi constant de la mise au jour de maniére
a suivre I’évolution des savoirs théoriques et pratiques de la communauté d’apprentissage au
cours des quatre années de la recherche. En ce qui concerne les savoirs théoriques, les possi-
bilités multiples d’accés a I’information, ouvertes par I’internet, les banques de données, les
bibliothéques, les centres de documentation et autres, disponibles dans les quatre langues
maitrisées par la chercheure (espagnol, francais, anglais, portugais), ont contribué a suivre le
fil de la maturation théorique du sujet. Quant aux savoirs pratiques, I’engagement prolongé
dans le cas en question a créé des conditions optimales de suivi de la construction d’une
expérience de communauté d’apprentissage, et de I’analyse de ses particularités dans le do-
maine de I’éducation relative a I’environnement. Ce suivi a été éclairé et enrichi des analyses
effectuées dans le volet théorique de la recherche, mené en paralléle, tel qu’évoqué.
Soulignons ici un élément caractéristiqgue fondamental de la communauté d’apprentissage,
déterminant pour sa mise en ceuvre : le temps. Effectivement, il s’agit d’un facteur incontour-
nable a considérer lors des choix méthodologiques relatifs a un tel objet de recherche. Asso-
cié a la notion de temps, il importe également de souligner I’'importance de faire preuve de

flexibilité et de souplesse de maniére a mettre a profit tout moment approprié de collecte de
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données qui se présente, lorsque la conjoncture le permet et le besoin le détermine, et qui est

susceptible d’enrichir, de compléter ou de valider les données.

Un autre élément de discussion est associé au constat de ce que nous interprétons comme un
intérét croissant sur le sujet, manifesté au fil des derniéres années par I’augmentation du
nombre de nouvelles publications portant sur la communauté d’apprentissage et ses notions
associées. En effet, la recension des écrits que nous avons poursuivie jusqu’a la rédaction de
cette thése et méme durant celle-ci, a permis de confirmer cette tendance ; les dates de publi-
cation des écrits révélent une augmentation des textes parus au sujet des pratiques éducatives
associées a la communauté d’apprentissage, sous ses diverses appellations, particulierement
durant les trois derniéres années de cette recherche. La prise de conscience de cette tendance
nous a stimulé a intensifier et a poursuivre la recension de textes durant la rédaction méme,
ainsi qu’a prendre le temps nécessaire a I’analyse de la nouvelle documentation de maniére a
tenir compte des nouveaux apports dans la rédaction en cours. Cette cueillette prolongée des
données a permis de détecter des contributions importantes au champ théorique de la com-
munauté d’apprentissage, notamment celle de Wenger (1999), qui fournit un apport
considérable avec son livre sur la community of practice, en particulier par son analyse des
processus de construction de sens et d’identité dans la pratique sociale au cceur des commu-
nities of pratice. Soulignons également la contribution des écrits du programme Learning
Witthout Frontiers (1999), appuyé par I'UNESCO, sur les open learning community, qui
abordent particuliérement la pertinence sociale de la communauté d’apprentissage par ses
perspectives de transformation sociale. Ces apports, additionnés a ceux d’autres publications
récentes, ont contribué a confirmer la pertinence du sujet et des approches adoptées pour
I’étude de la communauté d’apprentissage, ainsi qu’a compléter les dimensions abordées

dans la thése et a valider les analyses réalisées.

Un autre élément de discussion associé a la méthodologie est celui des stratégies de cueillette
de données adoptées pour I’étude de cas. Tel que nous I’avons signalé, notre cas est celui du
projet EDAMAZ, un projet international interuniversitaire de formation de formateurs en

éducation relative a I’environnement. Dans le contexte de ce cas, les stratégies du question-
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naire d’enquéte individuelle, de I’entrevue semi-formelle et de la discussion de groupe, ont
non seulement permis la collecte de données mais par leur nature, incitant les interrogés a la
réflexion, elles ont favorisé la systématisation de I’expérience, I’évaluation formative et la
métacognition. De ce fait, et par I’étalement dans le temps de ces moments de cueillette de
données, elles ont contribué chez les participants a la prise de conscience progressive de la
pratique de communauté d’apprentissage comme stratégie de co-formation dans le cadre de
ce projet. Le dialogue développé avec les participants du projet EDAMAZ a ainsi contribué a
la maturation de la stratégie, ayant également comme retombée une contribution au processus
de formation de formateurs en éducation relative a I’environnement, objectifs poursuivis dans
le cadre du projet EDAMAZ. Enfin, la prise de conscience de la stratégie de la communauté
d’apprentissage a eu comme autre retombée de contribuer a I’intégration de celle-ci dans les

autres pratiques professionnelles des participants d’EDAMAZ.

De facon plus spécifique, soulignons I’importance du développement de liens de confiance
avec les participants de I’expérience de communauté d’apprentissage, ce qui a facilité la
collecte des données et a été capitale pour les compléter. Soulignons également I’importance
de considérer les facteurs culturels dans la planification et la mise en ceuvre des stratégies de
cueillette de données. A cet égard, nous avons parfois rencontré certaines difficultés lorsqu’il
s’agissait de solliciter I’apport actif des participants, notamment lorsque ces derniers étaient
invités a faire un effort de systématisation ou de métacognition, ou a produire un écrit réflexif
et critique, ou méme a porter un jugement évaluatif. Nous avons constaté que ces pratiques
sont peu intégrées a la culture des participants, ce qui a été confirmé par eux-mémes. Nous
nous sommes particulierement apercus de ce fait lors des entrevues et des discussions de
groupe. La discussion se transformait parfois en confrontation, ce qui pouvait paraitre comme
menacant pour certains participants. Les clarifications au sujet du cheminement de
I’expérience de co-formation et de communauté d’apprentissage, ainsi que du cheminement
personnel et collectif, soulevaient des questionnements qui allaient au cceur méme de la dy-
namique, touchant aux facteurs personnels et sociaux, soulevant parfois la susceptibilité des
participants. Les moments de discussion de groupe se sont avérés des moments délicats et
parfois confrontants a I’intérieur du projet EDAMAZ, en raison des discussions intenses qui

s’y sont développées. Mais, en fin de compte, ils ont été féconds pour le processus de forma-
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tion et ont été appréciés par les participants. Les clarifications résultant de certaines de ces
discussions ont pu contribuer a mettre en lumiére des tensions existantes et a produire des
ajustements, ce qui a aidé a améliorer la pratique collaborative du projet. Notre recherche
doctorale, qui initialement n’était pas intégrée au projet EDAMAZ, s’est progressivement
révélée comme une dimension importante de celui-ci. L’intégration de la pratique de la méta-
cognition individuelle et collective en cours de projet, induit par cette recherche, a constitué
un véritable apport au processus de co-formation, a sa dynamique et au développement per-

sonnel et social des participants.
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CONCLUSION

L’idée de départ de cette recherche était celle d’étudier le partenariat école - communauté en
éducation relative a I’environnement, dans la perspective d’explorer des formes
d’apprentissage permettant I’enracinement des processus de construction de connaissances
dans le contexte du milieu de vie des apprenants. La contribution de I’éducation a la recher-
che de signification, a I’engagement et a la responsabilisation sociale et environnementale,
était au cceur de nos préoccupations. Lorsque I’exploration de cette idée initiale a débuté,
nous étions loin de soupconner I’importance qu’allait prendre le concept de communauté
d’apprentissage et I’ampleur et I’étendue croissante du champ de savoir auquel nous allions
accéder. Depuis le début de nos travaux, le champ théorique et pratique de la communauté
d’apprentissage n’a cesse de s’amplifier ; nous avons suivi la multiplication d’écrits dans la

littérature abordant ce concept, explorant les pratiques éducatives qui s’y associent.

L’intérét de contribuer a définir la notion de communauté d’apprentissage, a clarifier ce qui
déja, lors des lectures initiales, nous paraissait correspondre a une stratégie pédagogique, et a
explorer ses apports a I’éducation relative a I’environnement, nous a mené a emprunter un
chemin méthodologique peu connu et rarement expérimenté. En effet, la démarche métho-
dologique globale que nous avons adoptée, est apparemment inhabituelle ; notre apport au
champ théorique de la communauté d’apprentissage a impliqué une construction progressive,
issue de cycles de rétroaction continuelle entre I’analyse des écrits (volet théorique de cette
recherche) et celle de I’expérience d’une communauté d’apprentissage en éducation relative a
I’environnement, objet de notre étude de cas (volet empirique). Nous avons cherché a mettre
a profit I’effet de complémentarité entre ces deux volets, exploitant le rapport théorie - prati-
que, dans une démarche globale d’anasynthése. Cette démarche s’est avérée fructueuse, per-
mettant un enrichissement réciproque de savoirs théoriques et de savoirs pratiques. Notons

aussi que I’expérience de communauté d’apprentissage en éducation relative a
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I’environnement du projet EDAMAZ est novatrice a plusieurs égards : rappelons entre autres
qu’elle implique I’intégration de la formation, de I’intervention et de la recherche, qu’elle se
caractérise par la diversité des acteurs, des contextes et des savoirs et qu’elle se vit tant a tra-
vers des échanges en présence réelle qu’a distance. Les savoirs issus de cette étude de cas
ont été en ce sens particulierement enrichissants, notamment en ce qui trait aux dynamiques,

aux enjeux et aux difficultés de mise en ceuvre.

Nous appuyant sur la rétroalimentation constante, durant quatre années, des volets théorique
et empirique de la recherche, nous avons pu produire une systématisation inédite des concep-
tions et pratiques de la communauté d’apprentissage, identifiant entre autres une diversité
d’appellations et de sens que nous avons caractérisés et dont nous avons élaboré une typolo-
gie. Les fondements et les composantes de la communauté d’apprentissage, et plus spécifi-
guement ses approches, ses stratégies et sa dynamique ont été également clarifiés dans le
cadre de cette recherche. Nous avons proposé de de cosidérer la communauté d’apprentissage
comme stratégie cadre, identifiant les approches complémentaires et les stratégies spécifi-
ques a intégrer. Nous avons dégagé les principaux éléments qui caractérisent sa mise en ceu-
vre, dont ses enjeux et ses difficultés, plus spécifiquement en éducation relative a
I’environnement, ou la communauté d’apprentissage prend un sens particulier, celui de la
construction de savoirs critiques visant la reconstruction des liens entre les personnes, les
groupes sociaux et I’environnement. L’ensemble de ces résultats nous a permis de caractéri-
ser I’apport de la communauté d’apprentissage & ce “ domaine général de formation ” (MEQ,
2001) qui fait appel a la formation initiale et au développement professionnel des enseignants

et autres éducateurs.

Nous avons élucidé la construction humaine et sociale complexe qui se tisse en contexte
collaboratif, dégageant les particularités de cette construction lorsque le processus
d’apprentissage est enraciné dans le milieu de vie, en termes de signification, d’utilité et de
pertinence. Notre étude a mis en évidence les possibilités de la communauté d’apprentissage
en éducation relative a I’environnement en termes d’appropriation des réalités socio-envi-

ronnementales, de développement de capacités de produire des changements dans celles-ci
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(capacités accentuees par la force du collectif, par la convergence d’une diversité de regards
et d’apports) et en méme temps, de se changer soi-méme, de contribuer aux processus de
résolution de problémes socio-environnementaux et au développement bio-régional, de
développer des processus identitaires et de construction de sens. L’étude de cas a également
dévoilé I’apport particulier de la communauté d’apprentissage comme stratégie de formation
de formateurs, plus spécifiqguement en éducation relative a I’environnement, ainsi que dans
une perspective de formation continue. Son intérét et sa pertinence dans le contexte des

réformes éducatives en cours ont également été mis en évidence.

Soulignons enfin I’apport de cette recherche doctorale au processus de formation mis en ceu-
vre dans le cadre du projet EDAMAZ. L’interaction prolongée avec les acteurs de ce cas,
I’immersion dans sa réalité, a été réciproquement féconde. Entre autres, I’association de cette
recherche a la trajectoire d’EDAMAZ a permis de confirmer le potentiel de la communauté
d’apprentissage pour développer en étroite relation les processus de recherche, de formation
et d’intervention. En contexte d’éducation relative a I’environnement et dans la perspective
de reconstruction des communautés humaines et de leur lien fondamental avec le milieu de
vie, une telle posture réflexive dans I’agir éducatif au cceur de projets d’action environne-
mentale apparait particulierement prometteuse. La poursuite de recherches en ce sens ouvrira
sans doute de nouveaux éclairages qui permettront de mettre a profit de fagcon optimale la

stratégie de la communauté d’apprentissage.
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APPENDICE 1.1

GUIDE DE DISCUSSION DE GROUPE

Ce guide de discussion a également servi de cadre d’observation, de cadre de référence pour les
entretiens semi-formels et informels, ainsi que de cadre de lecture de la documentation du projet
EDAMAZ

Attentes, vécu réel, projections, souhaits, recommandations
Perceptions, avantages, difficultés, défis

1. APPROCHES, STRATEGIES

e Comment I'approche collaborative adoptée au départ a-t-elle été comprise et intégrée au
processus de formation?

¢ Comment a-t-on percu, compris, intégré 'idée de co-formation comme processus global
d'EDAMAZ?

2. STRUCTURATION DES EQUIPES : recrutement de membres, composition des
équipes, avantages, difficultés

e Comment I'équipe s’est-elle formée? Comment I'approche collaborative a-t-elle été
intégrée pour la structuration des équipes?

¢ Quelles autres approches et stratégies ont été utilisées?

3. MISE EN GBUVRE : gestion du travail, taches, rbles, avantages difficultés

¢ Comment le travail de I'équipe a-t-il été organisé pour répondre a I'objectif de développe-
ment de programmes de formation en ERE? Quel quotidien de partage?

¢ Quelles ont été les principales caractéristiques de la dynamique? Quelles relations ont été
établies ?

4. DYNAMIQUE du processus de co-apprentissage : communication, prise de décision,
résolution de problemes, relations interpersonnelles, travail collaboratif avec I'équipe in-
ternationale, relations avec la communauté universitaire.

5. PRINCIPAUX CHANGEMENTS ET APPRENTISSAGES : planifiés et émer-
gents

¢ Quels sont les principaux changements survenus dans I'équipe : changements collectifs
et individuels

¢ Quels apprentissages?
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6. UNE COMMUNAUTE D’APPRENTISSAGE ?

o EDAMAZ a t-il été une expérience de communauté d’apprentissage? Pourquoi?
e Quelles en son les principales caractéristiques?

¢ Quel mots clés, quelles représentations?

7. EDUCATION RELATIVE A L’ENVIRONNEMENT ET ETHIQUE
ENVIRONNEMENTALE : savoirs, savoir- faire, savoir-étre, compétences

Quels sont les principaux savoirs, savoir- faire, savoir-étre, compétences développés?
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APPENDICE 1.2

GUIDE D'OBSERVATION

Voir aussi 1.1 ; Guide de discussion de groupe. L’accent a été mis sur les aspects suivants :

Processus de co-formation dont les approches et les stratégies : diversité, convergence et

divergences ;

e Dynamiqgue au niveau international et national : interactions et interrelations sociales,

professionnelles, personnelles,

e Enjeux pédagogiques, interculturels, de communication, reliés a la négociation, aux
conflits, aux processus de résolution de problemes, aux relations professionnelles et in-

terpersonnelles ;
o Effet du temps sur tous les aspects mentionnés : évolution et maturation des processus ;

e Subjectivités : dimensions émergentes, discours, dimensions explicites et implicites, pa-

radoxes, tensions, conflits, incidents critiques ;

e Représentation, perceptions, définitions, explications.
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APPENDICE 1.3

GRILLE DE LECTURE DU CORPUS DE DOCUMENTS DU PROJET EDAMAZ

Voir aussi 1.6 , Guide de discussion de groupe. L’accent a été mis sur les aspects sui-
vants :

Processus d’émergence, enjeux institutionnels, partenariaux ;
Structuration, formation des équipes ;

Caractérisation des membres, des institutions d’attache, des contextes éducatifs, et socio-
environnementaux ;

Processus de gestion et de fonctionnement ;

Identification des approches, des stratégies pédagogiques de co-formation, des enjeux de
leur mise en ceuvre ;

Représentations (éducation, environnement, éducation relative a I’environnement, com-
munauté d’apprentissage) ;

Apprentissages ;

Enjeux et difficultés pédagogiques, éducatifs, institutionnels, personnels, communica-
tionnels.
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APPENDICE 1.4

QUESTIONNAIRE D’ENQUETE

QUESTIONNAIRE DESTINE AUX MEMBRES DUPROJET EDA M A Z

(Version francaise ; des versions espagnole et portugaise ont été également utilisées)
(Questionnaire individuel et confidentiel)

1. Informations générales
1.1 Formation
1.2 Années d’exercice en éducation
e Années d’'exercice en éducation relative a I'environnement, s'il y a lieu

2. Implication dans EDAMAZ

2.1 Quel rble jouez-vous dans I'équipe EDAMAZ?
2.2 Quels est votre intérét et quelle est votre motivation de participer dans le projet
EDAMAZ?

e Au début du projet
¢ Maintenant

2.3 Quel est votre niveau d'implication dans EDAMAZ?
Faible Moyen
Grand Tres grand
2.4 Quel role et quel niveau d'implication souhaiteriez vous avoir dans le projet

EDAMAZ a I'avenir?

3. Représentations
3.1 D’aprés vous, qu’est ce que :
e ['éducation
e I'environnement
e ['éducation relative a I'environnement
3.2 Que représente pour vous une communauté d’'apprentissage?

4.Le processus de formation dans le projet EDAMAZ

Le projet EDAMAZ a été congu comme un projet collaboratif de recherche pour la co-forma-
tion de professionnels en éducation relative a I'environnement. Au bout de huit rencontres
internationales, de réunions nationales réguliéres, de divers séminaires nationaux et de la
conception et mise en ceuvre de FAPEA et FADEA, a travers lesquels la formation a été

articulée.

4.1 Comment percevez-vous le processus de formation qui s'est développé dans le

cadre de ce projet ?
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4.2

4.3

4.4

4.5

51

5.2

53

5.4
55

5.6

5.7

5.8

5.9

6.2

6.3

6.4

Quelles approches, stratégies et méthodes de travail ont été utilisées?

e au niveau national?

e au niveau international?

Que pensez-vous du processus de formation développé? Comment avez vous
percu les approches, stratégies et méthodes de travail

e au niveau national?

e au niveau international?

D’apres vous, quelles sont les principaux avantages du processus de co-formation
développé

e au niveau national?

e au niveau international?

Quelles principales difficultés avez vous pergues?

e au niveau national?

e au niveau international?

Aprentissages

La

Quels changements percevez-vous dans votre pratique professionnelle comme
résultat de votre participation au projet EDAMAZ?

Quels changements a d'autres niveaux? Par exemple, dans les relations sociales,
les relations humaines?

Quels principaux apprentissages avez-vous acquis dans le domaine de I'éducation
(philosophie, pédagogie, didactique)?

Quels principaux apprentissages avez-vous acquis en matiére d’environnement?
Quels principaux apprentissages avez-vous développés en éducation relative a
I'environnement?

Quels principaux apprentissages en éducation relative a I'environnement

e vouliez vous développer au départ?

e aimeriez vous développer a I'avenir?

Quels sont les principaux apprentissages que vous avez développé a d'autres ni-
veaux?

Quelles approches, stratégies et méthodes ont été les plus appropriées pour votre
formation?

Quelles approches, stratégies et méthodes recommandez vous pour votre
formation?

communauté d'apprentissage

Considérez-vous que vous avez Vécu une expérience de communauté
d’apprentissage? Pourquoi?

Si la réponse précédente est affirmative, nommez quatre mots clés qui représen-
tent, selon vous, la stratégie de la communauté d’apprentissage développée dans
le projet EDAMAZ

e au niveau national ;

e au niveau international.

Quelles sont, d’'aprés vous, les trois principales caractéristiques d’'une véritable
communauté d'apprentissage?

Quelles sont les conditions nécessaires pour la réalisation d’'une communauté
d'apprentissage?
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APPENDICE 1.5

GUIDE D’ENTRETIEN

Voir aussi I'appendice 1.6, Guide de discussion de groupe. L’accent a été mis sur les aspects

suivants :

e Réflexions, perceptions, inquiétudes, préoccupations, questionnements, doutes ;

e Enjeux pédagogiques particulierement en ce qui a trait au travail collaboratif ; enjeux
organisationnels et institutionnels ;

¢ Enjeux sociaux et enjeux relatifs a la dynamique des équipes : communications inter et
intra équipe ;

e Attentes et perspectives d’avenir.
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APPENDICE 1.6

LISTE DES PRINCIPAUX RAPPORTS DU PROJET EDAMAZ

Rapports d’atelier

EDAMAZ (1998). Rapport du I Atelier international de recherche — formation EDAMAZ-
Education relative & I’environnement en Amazonie. Universidad Autonoma “Gabriel René
Moreno”, Bolivie, 10 - 14 février 1997, 29 p.

EDAMAZ (1998). Rapport du Il Atelier international de recherche — formation EDAMAZ-
Education relative a I’environnement en Amazonie. Universidad de la Amazonia, Colom-
bie, 16 - 20 juin 1997, 32 p.

EDAMAZ (1998). Rapport Ill Atelier international de recherche — formation EDAMAZ-
Education relative & I’environnement en Amazonie. Universidade Federal de Mato
Grosso, Brésil, 17 - 22 novembre 1997, 35 p.

EDAMAZ (1998). Rapport IV Atelier international de recherche — formation EDAMAZ-
Education relative a I’environnement en Amazonie. Universidad Auténoma “Gabriel René
Moreno”, Bolivie, 18 - 22 mai 1998, 24 p.

EDAMAZ (1999). Rapport du V Atelier international de formation et travail EDAMAZ-
Education relative a I’environnement en Amazonie. Université du Québec a Montréal,
Québec, Canada, 7 - 12 juin 1999, 56 p.

EDAMAZ (2000). Rapport du VI Atelier international de formation et travail EDAMAZ-
Education relative a I’environnement en Amazonie. Cartagena, Colombia, 28 février - 12
mars 2000, 42 p.

Rapports annuels

EDAMAZ (1998). Rapport d’activités du projet EDAMAZ- Education relative a
I’environnement en Amazonie . Juillet 1996 - décembre 1997. Présenté a I’ACDI/AUCC,
35p.

EDAMAZ (1999). Rapport d’activités du projet EDAMAZ- Education relative a
I’environnement en Amazonie . Janvier - décembre 1998. Présenté a I’ACDI/AUCC, 37 p.

EDAMAZ (2000). Rapport d’activités du projet EDAMAZ- Education relative a
I’environnement en Amazonie . Janvier - décembre 1999. Présenté a I’ACDI/AUCC, 55 p.
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EDAMAZ (2001). Rapport d’activités du projet EDAMAZ- Education relative a
I’environnement en Amazonie . Janvier - décembre 2000. Présenté a I’ACDI/AUCC, 12 p.

EDAMAZ-Bolivie (1999). Rapport annuel.
EDAMAZ-Brasil (1999). Rapport annuel.
EDAMAZ-Colombie (1999). Rapport annuel.
EDAMAZ-Bolivie (2000). Rapport annuel.
EDAMAZ-Brasil (2000). Rapport annuel.
EDAMAZ-Colombie (2000). Rapport annuel.

Rapports semestriels

Coordination générale du projet EDAMAZ (1998). Rapport semestriel d’activités janvier -
juin 1998. Présenté a I’ACDI/AUCC.

- (1999). Rapport semestriel d’activités - janvier - juin 1999. Présenté a I’ACDI/AUCC.
- (2000). Rapport semestriel d’activités - janvier - juin 2000. Présenté & I’ACDI/AUCC.

Autres rapports

Coordination générale du projet EDAMAZ (1996). Rapport sommaire de la rencontre
préparatoire du projet EDAMAZ tenue a I’'UQAM du 8 au 12 avril 1996.

- (1999). Rapport de suivi de la coordination genérale au rapport d’évaluation externe a mi-
parcours du projet EDAMAZ-Education relative a I’environnement en Amazonie.

Rapports finaux

Sauveé et al. (2001). Rapport final EDAMAZ, juin 1996 — 2001. Présenté a I’ACDI/AUCC,
101 p.

Barba, A. T. et al. (2001). Sistematizacion EDAMAZ-Bolivia, 1996-2001. Universidad
Auténoma “Gabriel René Moreno” - Asociacion de Universidades Amazonicas,
UAGRM-UNAMAZ.

Sato, M. et al. (2001). Relatério final EDAMAZ-Brasil. Universidade Federal de Mato
Grosso, Instituto de Educacéo.

Calvache, S. et al. (2001). Informe final EDAMAZ. Universidad de la Amazonia.
Rapports d’évaluation interne

EDAMAZ-UQAM (2001). Evaluation interne de fin de projet, 1996-2001.
EDAMAZ-Brasil (2001). Evaluacion interna de fin de proyecto, 1996-2001.
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EDAMAZ-Bolivia (2001). Evaluacion interna 1996 - 2000.
EDAMAZ-Colombia (2001). Evaluacion interna 1996 - 2001.
EDAMAZ-UQAM (1998). Evaluation interne de mi-projet.
EDAMAZ-Brasil (1998). Evaluacion interna de medio término.
EDAMAZ-Bolivia (1998). Evaluacion interna de medio término.
EDAMAZ-Colombia (1998). Evaluacion interna de medio término.

Rapports d’évaluation externe

Anadon, M, Torres, M., et Boutet, A. (1998). Rapport d’évaluation a mi-parcours du projet
Education relative a I’environnement en Amazonie — EDAMAZ

Anadon, M, Torres, M., et Boutet, A. (1998). Rapport d’évaluation finale du projet
Education relative a I’environnement en Amazonie — EDAMAZ.
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APPENDICE 2

DEPLIANT DE PRESENTATION DU PROJET EDAMAZ
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APPENDICE 3

PLANIFICATION GLOBALE ET ECHEANCIER DES TRAVAUX
DU PROJET EDAMAZ
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