La représentation :

point focal de 'apprentissage

Dans le cadre d’une démarche de
recherche-intervention en éducation rela-
tive a 'environnement, menée en collabo-
ration avec un groupe d’enseignants du se-
condaire, nous nous sommes intéressés a
Ianalyse des représentations de ces derniers
comme stratégie d’évaluation de leurs apprentissages en
cours de recherche. La représentation constitue, en effet, le
point focal des apprentissages relatifs 2 un objet. Lanalyse
diachronique d’une représentation nous informe sur la
syntheése progressive que fait le sujet de ses nouvelles
expériences relatives a cet objet (expériences d’ordre cogni-
tif, affectif et du domaine de I'agir) et peut aussi donner des
indications sur le processus de construction des schémes
« représentationnels ».

Nous rappellerons d’abord les principaux éléments du
cadre théorique sur lequel s'appuie notre stratégie évalua-
tive. Nous présenterons ensuite 'essentiel de la démarche
menée avec les enseignants et nous identifierons les tech-
niques de collecte de données évaluatives que nous avons
adoptées. Enfin, nous exposerons et commenterons cer-
tains résultats obtenus.

La représentation d’un objet (il s'agit ici essentiellement de
I'éducation relative & 'environnement) correspond a un
ensemble de conceptions, d’attitudes, de valeurs, de signi-
fications, de connotations, d’associations, et autres élé-
ments d’ordre cognitif ou affectif qui a la fois résultent de
expérience de cet objet et déterminent la relation du sujet
a ce dernier. Par ailleurs, dans une perspective socio-cons-
tructiviste, on reconnait que les représentations sont
socialement construites : elles se structurent au cours de
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processus d’échanges et d’interactions avec le groupe social de référence

(Jodelet, 1989 ; Moscovici, 1989 ; Doise et al., 1992 ; Garnier, 1999) .

Selon le courant théorique structuraliste des représentations sociales
(Abric, 1994 ; Flament, 1994), une représentation comporte un noyau
central composé d’éléments qui sont tributaires de la trame culturelle du
groupe social qui la génere. Elle comporte également des éléments
périphériques qui résultent de I'expérience cumulative personnelle (idio-
syncrasique) du sujet a I'égard de 'objet appréhendé ; ces derniers éléments
sorganisent en schemes plus ou moins structurés et cohérents, qui consti-
tuent en quelque sorte des bribes explicatives de I'objet en question. Cest
le noyau central, plus stable, qui détermine la signification fondamentale et
organisation de la représentation. Quant aux éléments périphériques, ils
absorbent et interpretent la nouveauté provenant de lextérieur : les
schemes se réorganisent de fagon a permettre une adaptation de la
représentation aux nouvelles informations ou encore les schemes se modi-
fient, entrainant progressivement une remise en cause des éléments du
noyau central, jusqu'a une transformation de ce dernier.

Cest a la lumiere de ces éléments théoriques que nous nous sommes
intéressés aux représentations des enseignants, comme point focal de leur
apprentissage, dans le cadre d’un processus de recherche-intervention. Ce
processus consistait a accompagner des enseignants déja engagés en éduca-
tion relative 4 environnement (ERE)? dans une démarche réflexive visant
a clarifier, structurer et modéliser leur théorie et leur pratique d’ERE.
D’une part, il s'agissait de développer avec ces enseignants partenaires des
modeles d’intervention® adaptés a I'école secondaire québécoise (des mode-
les émergeant de pratiques actuelles éprouvées), dans le but d’en proposer
un répertoire a 'ensemble des enseignants ; ces derniers sont, en effet, con-
frontés a une réforme éducative qui inteégre désormais I'éducation relative
a l'environnement au curriculum. Mais d’autre part, il s'agissait également
d’offrir un créneau de développement professionnel aux participants de
cette recherche-intervention ; dans cette perpective, la démarche a été asso-
ciée a 'obtention de crédits universitaires d’études supérieures.

La démarche a duré plus de deux ans, de janvier 1996 a juin 1998. Le volet
recherche (associé a I'intervention) s’est structuré autour de différents types
d’activités : des entretiens individuels formels, des rencontres de groupe
(exposés, échanges et discussions), des visites a I'école de la part de 'équipe
d’encadrement, des travaux écrits (clarification des conceptions de base et
réflexion sur la pratique), la tenue d’un journal de bord et des entretiens
informels. En ce qui concerne I'exploration des représentations, la cueil-
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lette systématique de données s'est faite A trois moments de la démarche
globale : 1) lors du premier entretien formel, 2) & mi-parcours, a 'occasion
d’un travail écrit et 3) au terme de la démarche, lors d’'un entretien formel.

Trois objets de représentation ont été considérés : I'éducation, I'environ-
nement et I'éducation relative a I'environnement. Diverses stratégies de
questionnement ont été utilisées : 'identification de mots-clés, d’images
mentales, de problemes majeurs associés a 'objet étudié ; la confrontation a
une typologie de représentations usuelles (présentée en annexe 1) ; la
confrontation critique a un répertoire de diverses théories et pratiques
existantes ; des questions directes (par exemple, « Selon vous, qu'est-ce
que... ») ; la répétition ou reformulation de ces mémes consignes et ques-
tions a des moments divers, etc. Une représentation ne se laisse, en effet, pas
appréhender facilement. Il faut exploiter tout un arsenal de « sondes » pour
tenter de faire émerger dans le discours, des fragments de cette représenta-
tion que le chercheur peut ensuite tenter de reconstituer (Sauvé et Garnier,

1999).

Au début de la recherche, plusieurs facteurs nous permettaient de penser
que les enseignants formaient un groupe social particulier, susceptible de
partager un certain nombre d’éléments de représentation communs (selon
les criteres de Rouquette, 1994) : ils avaient tous une préoccupation a I'é-
gard de 'environnement, ils avaient pris l'initiative d’intégrer 'ERE a leur
pratique éducative, ils avaient développé une expertise en ce domaine, ils
sadressaient 2 une population du méme groupe d’age, ils travaillaient dans
un méme type d’institution, etc. Une de nos premieres préoccupations a
été, en ce sens, de tenter de cerner les éléments de représentation communs
au groupe social « enseignants du secondaire qui pratiquent I'éducation re-
lative & 'environnement au Québec ». Bien que le dispositif de recherche
adopté n’ait pas permis de comparer ce groupe a d’autres, il a été possible
de repérer des éléments d’un noyau commun aux enseignants participants®.
Par exemple : I'éducation a pour mission de faciliter la transition vers I'in-
sertion sociale ; 'environnement est un champ de préoccupation qui inter-
pelle I'agir, de fagon urgente ; I'éducation relative a 'environnement corres-
pond a un engagement, une mission.

Tel quattendu (selon le cadre théorique adopté), ces éléments du noyau
central des représentations sont restés en place au cours du processus de
recherche-intervention’® ; cette derniere a d’ailleurs eu pour effet d’accroitre
les interactions sociales au sein du groupe et elle était de nature a conforter
les enseignants dans leurs positions fondamentales initiales.
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Il est intéressant de noter qu'un seul des dix participants ne partageait pas,
au départ, ces éléments d’'un noyau commun. Les entretiens ont révélé que
Pengagement initial de cet enseignant était davantage dans I'enseignement
des sciences physiques de 'environnement qu'en éducation relative a 'en-
vironnement ; Cest une certaine confusion des termes lors de I'enquéte
préliminaire qui nous avait conduit  inviter ce partenaire a faire partie du
z A \
groupe de recherche. Nous verrons que, malgré (ou grice a) cette confu-
sion de départ, la démarche de collaboration avec cet enseignant s'est
révélée des plus fructueuses.

Dans la perspective d’évaluer les apprentissages des enseignants partici-
pants, cest bien davantage aux schémes périphériques qu'aux éléments
centraux que nous nous sommes intéressés : en effet, ces derniers relevent
davantage de l'expérience individuelle et se caractérisent par une plus
grande plasticité. Dées les premiers entretiens, nous avons constaté que mal-
gré les caractéristiques communes qui rattachent les enseignants partici-
pants & un méme groupe, nous nous retrouvions face a des personnes tres
différentes, chacune ayant un parcours personnel et professionnel parti-
culier : chaque enseignant habite un territoire géographique différent, avec
ses propres problématiques environnementales ; chacun enseigne dans une
institution scolaire qui a sa propre dynamique ; chacun se caractérise par
ses propres motivations, projets, intéréts, ambitions, etc.

Lanalyse diachronique des éléments périphériques a permis d’observer
I'évolution de certains éléments de représentation chez les participants.
Trois catégories émergent de cette analyse : éléments de représentation sza-
bles, modifiés et transformés.

1) Eléments stables : les éléments périphériques sont restés sensiblement les
mémes au cours de la démarche.

2) Eléments modifiés : un changement sensible des éléments périphériques
peut étre observé. On peut identifier trois types de modifications :

e Type 1 : De nouveaux éléments de représentation viennent se greffer a
ceux qui existaient déja. Par exemple, chez I'un des participants, la
représentation de 'éducation comme une préparation a étre un « bon
citoyen », s'est enrichie au fil de la recherche de I'idée de développer
des acteurs sociaux compétents, qui prennent part aux décisions qui les
concernent.

e Type 2 : Des éléments déja existants sorchestrent différemment. Par
exemple, pour 'un des enseignants, 'ERE consiste a exploiter le milieu
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de vie comme contexte, objet et but de I'apprentissage : il sagit
d’amener 'éléve 4 se connaitre, & connaitre son milieu et a y jouer un
role actif. Au fil de la recherche, la relation au milieu n’est plus unique-
ment considérée dans une perspective pédagogique, mais elle est
recadrée dans une perspective éthique.

e Type 3 : Des éléments déja existants sont davantage articulés et appro-
fondis. Par exemple, pour 'un des participants, dont la représentation
de 'environnement était initialement associée a I'idée de problemes, les
causes et conséquences de tels problemes se sont clarifiées en cours de
la recherche ; un lien a été établi entre les problemes causés par une
exploitation collective abusive des ressources naturelles et ceux qui sont
associés aux relations entre les humains. La notion de probleme
débouche désormais sur une éthique de la responsabilité.

3) Eléments transformés : certains éléments périphériques sont éliminés au
profit de nouveaux. Par exemple, chez 'un des participants, I'éducation
était considérée au départ comme un processus de transmission de con-
naissances pour préparer au « marché du travail ». Une telle représentation
sest transformée : I'éducation est désormais congue comme une prépara-
tion « a la vie, & 'avenir » (mais sans référence a l'insertion dans la sphere
économique), ou l'enseignant joue surtout le role de modele (il est un
adulte signifiant dont le discours et la conduite peuvent influencer les
jeunes) et ol il prend conscience de I'importance de la relation affective
quil établit avec I'éleve. Une telle représentation reste centrée sur I'en-
seignant, mais elle semble échapper a une vision exclusivement rationnelle
et technologique de I'éducation (limitée 4 la transmission de contenus d’or-
dre cognitif et instrumental) dans la perspective de s’adapter aux standards
d’excellence de la société de production et de consommation.

Le tableau 1 présente de fagon tres synthétique I'évolution de certains élé-
ments de chacune des trois représentations analysées chez les enseignants.

Tableau 1 : Changements observés au sein des schémes de représentation

Eléments de Education Environnement ERE
représentation périphériques

Stables 2 3 0
Modifiés 5 6 6
Transformés 3 1 4
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On observe que chez tous les participants, il y a eu des changements de cer-
tains schemes de représentation associés a 'éducation relative a 'environ-
nement en cours de démarche, ce qui témoigne d’un cheminement profes-
sionnel. Chez tous les participants, on observe d’ailleurs une modification
ou une transformation de schemes pour 'une ou l'autre des représentations
de I'éducation et de I'environnement. Le plus souvent, c’est la représenta-
tion de I'éducation qui montre les changements les plus importants.
LERE, en tant que dimension de I'éducation fondamentale, suscite en effet
une réflexion en profondeur sur I'éducation elle-méme (Sauvé, 1997, p.

21-26).

Chez l'un des participants, les trois représentations se sont transformées au
cours de la démarche. Il sagit du seul enseignant qui ne semblait pas
partager au départ les noyaux de représentation communs aux autres parti-
cipants. Léducation était d’abord associée au développement de compéten-
ces, en particulier a celles qui sont requises par la démarche scientifique ; en
fin de démarche, le développement de compétences est plutdt mis en lien
avec I'engagement social au sein de I'école et de la communauté environ-
nante. La représentation de I'environnement se limitait au début aux com-
posantes biophysiques mesurables et observables du milieu ; en fin de
démarche, I'environnement inclut également des éléments socio-culturels et
renvoie aux relations qu'entretiennent les personnes avec leur milieu de vie.
Enfin, I'éducation relative a I'environnement, qui était associée au départ a
une acquisition de connaissances de type scientifique sur 'environnement,
devient un processus qui consiste a développer une culture de la responsa-
bilité civique a I'égard du milieu physique et humain. Le modele d’inter-
vention qui a résulté de la démarche de recherche-intervention de cet
enseignant, axée sur un processus d’audit environnemental de I'école,
témoigne d’'un développement professionnel important.

En revanche, d’autres participants ont montré peu de changements, con-
servant ou approfondissant davantage les schemes « représentationnels »
initiaux. Divers facteurs peuvent expliquer cette relative stabilité. Cun des
enseignants, par exemple, avait déja entrepris au départ de la recherche col-
lective, un processus de réflexion en profondeur sur sa pratique en ERE,
qui 'avait mené a clarifier et & systématiser sa théorie personnelle de la rela-
tion a 'environnement et de I'action éducative en ERE : le processus de
recherche-intervention n’a fait que renforcer un processus réflexif déja en
cours et a simplement favorisé 'approfondissement de certains éléments de
représentation préexistants. Chez d’autres participants, qui adoptaient au
départ une approche pragmatique de 'ERE et qui étaient davantage préoc-
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cupés de trouver des solutions concretes a des problemes d’ordre
stratégique, on note également moins de changements, mais pour de toutes
autres raisons. Ces derniers participants sont moins enclins a valoriser et
adopter une approche réflexive de leur pratique et a approfondir le volet
recherche de la démarche globale de recherche-intervention. La compé-
tence réflexive des enseignants (progressivement construite a partir de
savoirs, d’habiletés et de valeurs liés a la distance critique a I'égard de sa
propre pratique) apparait a la fois comme un facteur déterminant et une
résultante du développement professionnel.

Enfin, pour compléter la démarche évaluative, il importe de dépasser I'é-
tude des changements observés, et de porter un jugement sur la valeur sur
ces derniers. Cela implique I'adoption d’un référentiel, c’est-a-dire d’une
théorie de ’ERE et du développement professionnel sur laquelle se fondent
les jugements et sont formulées les recommandations. Léquipe d’en-
cadrement de la recherche a effectué I'évaluation en fonction d’'un cadre de
référence spécifique explicite (inspiré de Sauvé, 1997). Mais, a défaut d’un
référentiel collectivement construit et partagé par 'ensemble des partici-
pants, ce qui aurait exigé un processus interactif intense et a tres long
terme, il importait également d’inviter chacun a évaluer son propre appren-
tissage, en fonction de son propre cadre de référence, clarifié en cours de
recherche. Une démarche d’auto-évaluation a donc été entreprise, comme
partie intégrante du processus de métacognition qui a présidé a 'ensemble
de la démarche de recherche-intervention.

Il importe de signaler a cet effet, que dans un tel contexte de collaboration,
qui fait appel a I'investissement personnel et professionnel des acteurs et
qui se préte mal A des jugements de valeur académiques exogenes, I'un des
criteres d’évaluation majeurs, en lien avec le cheminement d’apprentissage,
a été celui de 'engagement personnel et collectif auquel ont été conviés les
participants. Dans quelle mesure chacun considere-t-il qu’il s’est investi
dans chacune des activités proposées (et négociées) au cours de la recherche
intervention ? Les résultats de 'ensemble du projet de la recherche-inter-
vention, y compris ceux de la démarche évaluative, sont présentés dans

Sauvé et coll. (2000). %

LA REPRESENTATION : POINT FOCAL DE 'APPRENTISSAGE 189



SOITEINEUNUWIUIOD
surpre/ sap
1uawanbneowsp
JUERINDSIP SULOIID
op uoTUNRI oun o
(soms ap
‘a1 op 98edonou)

QuuATpULIpWIE
a13ojowsod
aun JueludspIdor
UISSOp UN o
juawaddopaazp
ud sfed un
SUEP 2IQSIUI [ o

J[PY2? 1mad
¢ anbrydeidoy3
2IBD 9UN o
oway imad dun o
urewny
9MANOE UOS 10
SIDI[IUIEJ XNBWIUE S35
‘SINDJJ $35 ‘SAIQTE S35
2oae urequn ored un
no JanJenb un
“o3e[[a un

SIUBIIXA 19 SIURIIU]
$35 02AT “D[[IA OUN o
saauesodurod
$35 9P A[qUIASUD |
J9AE 110§ UM o
anbruwpis4sods no

oue[q & adnod aun o
saZeanes
$19Y0Pp 2P SB1 UN

UURI09 AUN o
ufuﬁuﬂu\u_u AUN o

99810q suSeauows aun .

994100 U2 souuosiad oedsa | urpre( uos | sanbiojodp suonejer anjjod OINSAI0] | SUIY[EISTIO AIJTALI AUN o safeuaw
op adnoi3 un . Op ONA 11T B[ o 19 UOSTEW 9UN o [ 9P EIISQE BWHYDS UN o TEd p SIN00 UN o uoneiodxs oun 19107 aun o sodewy
I
uarpnonb a1a surowntned anou
9p naIfIW UOW o (SorEIUSWIUUOIIAUY mu:?mo_ouu (s10q 9 Eo&
[Tea®1) 9p MAI] 3] ‘sanbi3oj02) sowgjqoid o 1910] ¥ o
anbnrjod 12(qo Ieqo[3 ‘anzenb o SUOTIE[] o S9OUBSINU (101q13 ourwoo) [pIMIBY NAT[IW o
‘onbrjqnd asotp JUIWIUUOIIAUD | o “UOSTRWI [ o anbidooo) ‘UOnEIOLZP ouney e[ o Xneurue
niqesuodsar anou nol o snou ap a1qimby o ‘UONONIISIP 810U | o ‘soyueyd ‘soIqIE o
STI0] © JITEJJE 210U o ana[ ey ‘onued €] o IMoIne N0 ‘11 o JWSAS00 o uonnyjod « "1'[0S 9] ITR | ‘NEI T @ JIMIBU o SI[O-SION
120405944
4a5y3uas 10 L] Suoj v 1 LoFvuyuy v dapragp unod Upnosps y 10493 v 421204524 v
quiasua aaaza 10 2UTPUU0) ¥ aupuaduio v Lo1uddy v
QIEINEUNUIO 12(01 ] anydsorg 31A 3p MAT[IN QwIsAg w[qoig 0IM0ssY ameN
JUSWIUUOIIAUY

(6661 IR1UIED) 12 2ANES U] “/(6T 9661 ‘PANES A1NT)

TUAWAUUOIIAUD | 3p sadA1-suoneiuasrdar sop suonesudere)) : [ IXINNVY

Lucie Sauvé et Louis Machabée

190



*anb1nu0105009
159 anbryia

JwsITeuorI3yI01q I o
uone1pdood ¥ «
J137[02 9]
uonedpuewy | o
QIOUOINE | o
Juawagdedud | o
anbnio midsa| o
ATEIDOWP ] o

*anbimuac007
U408 359 anbrya T

IIEPI[OS ?[ o

P[eqo[3 ¥ o
$250Y $9p

10 59119 SIp PIUN |
anespuerd

20UIISUOD ¥[ o

-anbmuasodorgiue
RIEIE] | AB1E]
159 anbryia

M[BIATAUOD ] o
110JU0D 3
anbnpyss,

ooueuaredde,

*anbynuams mangi e
3p 270 359 anbrya T

osAJeue | ap mon3i [ o
anbrureudp a1qinby | o

amxadwon e
12 JISIOAIP ¥ o

-anbmuacodorgiue
SIIEIE] [ AB1EH]
152 anbryia

swsnewserd o
PUALEIDD o
JTUIOUOINE o
piqesuodsar

"anbmuasodoryue
359 anbrya T

o[qenbs o8eired o
o[qemp
Juawaddopagp o
ATWOU0D7
M[EUOIIET o
UOTIEAIISUOD o

*anbimuaoorq
159 anbryia

adsar
anowre ‘vonenidde o

amiey |
op anbasurnur mofea

sopidppiand

mujuﬁw\/

*INBUNWIOD B
suep JuowaGedus p
onbuew une £ ] «
“SASI[ENPIAIPUI
1U0S U3 SIT o

2119] B[ J9AE
surewny sang sap
[EIUSWEPUOJ ] 3
sed reun00aI OU
J[[PMIdE J[BIUSPINIO

-pIou 21N BT o
sarrespueld sa0In0ssa1
sop uoneyo[dxa |
SUEP XN3 A1UD
sarreprjos sed 1uos

OU SUTEWNY $2119 ST
“SI[EIUIWIUUOITAUD
S AP
anbrdoasoroewr uorsia

op anbuew un e £y

*31A 9P NaI[IW
ne oueuredde p
WOUWNUDS

opsede AUy
“SIUBIIQRY] SIP JWWOD
Uou 12 SIUAPISI SIp
JUWWOd A1A AP NAI[IW

3] 1UaSIN SUA3 ST

‘sanbrewy|qoid sap
3]qWIASUD P UOISIA SUES
19 VUIWIVUOIIAUD |

p SIVAWIR

S3[ 213U SUONE[AI

sop neasp1 9] Ndwod ud
a1puaid sues ap[ao10W
uodej op puaypidde
159 PNI[ERT B

*$990BUIUI JUOS JIAINS
B QWU 19 PIULS B
“JUSWAUUOIIAUD |

s syedau s1oedur sop
© QUTEWINY MIANE ]

*$20IN0SS]
sap Jisnqe a8esn

N 7eJ UrRWNy A1
“JuapeIsp

35 9 ST

1UOS $IOINOSSAT I

-1ueidpur onred
Juennod 1rej 1 3uop
dINTEU ©] O JIDOSSIP

1598 UTRWINY 2119 ]

Fyhuop!
AwR[qo1]

daataspsd p
4a8p3uas 1o LI Su0] v 1 AoSvuyuy v dap1agp anod UpnospL v Ao4p3 v Ao1adsas v
ajquiasua a4ata 10 MIIYUU0I 1 apuaidutos v Aorgaddy v
SIEINEUNWWO 12(01 ] angydsorq 31A 3P NI AWNSAG Aw[qo1] 20MossY ameN
TUSWIAUTOIIAUY

(6661 IP1UIED) 32 JANES U] /(6T 9661 ‘PANES A1NT)

(221ns) JudWRUUOIAUD | 3p sadf1-suoneruaspidar sop suonestdere)) : T IXINNY

191

LA REPRESENTATION : POINT FOCAL DE 'APPRENTISSAGE



anbneoowyp 1egIp
2A1109]]00 a19nbud o
adwoxa red ‘5994100 s3]

[E1USWAUUOIIAUD
SUISI[EININOIANUL | JDSTIO[eA
 JUBSIA SIUSWIAUPAD
[euonEUIUL

noafoq no 4qqoj
o[euonEUINI

UTEPI[0S 9P SIUAWIANOW

Juawadeupure p s12foid o
anbi8ojoop afeurpre( o
JUIWISSI[2qId P

(XneIUIWIUUOIIAUD
-0120$ N0)
XNEIUSWIUUOIIAUD

Buiqqoy »
SaWSAs009 p
UONEINEISAI

‘s3312q sap aGefonou o
awgiqoid ap

3epodoor ‘vonesinnaI
‘uone1pdnop1 ‘wononpar
JWISLIPWNSU0D03) o
$20IN0SSIT SIP JTWIOUOIY o
siwowagpid

Sprmeu

sam1s sap uoneA1asyId
[ewur
1eduw g awstmo-03 |
ap 12 11e upopd asio

np uonowoid no uondope
*10 ‘sureqin
sored sap JuawaSeumure
€3]0 | JIp1oA ‘S21qIE P UON
-eyue(d : narprw os suep

: anreaneunwwod 12(01d o | opeuoneusnur uonerpdood o[ “p101dord ap souSedures o SAWSAS $p 9PN o uonnjosp1 ap 1fo1d « $OP 2[Q1IU0D o« | ammieu ¥] op UoneIdNUII o Suondy
SIUURIPUTIPUTE SAPUAT]
19 521000 2P UONENIO[dXD o Jormaeu
uononpord maj ap a[ero0s TONIW U UOISIAwIwI |
voneordu | 15 110dsuen  aneuar 1nej 1 denbey red
ma] 9oueuasoxd ma| uoIsIp 1A op narfrw np | 4anud ney |1 dfenbey suep
¢ uenb uonewwosuod op as11d ap 201019X2 [EIUSWAUTOIIAUD 1TPNE o | ‘SNINN - JINILU JUN INOJ o
[eIuRWRY ap sympod sp yipne J[BIUSWAUUOIIAUD anbruw a3ephoar ne vonexdinut p
-UOTIAUD WNI0J 3] o anbigojo) uonepidiaur -s4s aypordde sun SED 3P SIPNIY o 10 uonerydnops sIA : 2100dsa1
s1afoxd ap a1303epyd ¥ o -omeur dw[qoxd un - JEIUNT o [ D9AT SI[RIUSWIUUOIIAUD sawR[qoxd ap [ & UOn®IDUI o | ‘damwpe uonb Speipayies 14d
UONOE-2YOIdYDAI €] o | Ins adnoss ap uorssnosip naT[TI 3p AN o SUONENIIS P JSATEUE o | UONN[OSHT AP AYDILUIIP o | drwOU0d) p souSedures o - 2IMIEU JUN INO o sa13p1e1g
T
op ade1p axrward e 159 )
‘mepdood anbrusos sa[qesuodsar “Jormaeu
[rean 9] 39 aneowp | no speruawaddopagp adh “TaIIW 30§ siuowatodwod narrur ne dueuanedde p
®] 9P 0I0IOXI | JASLIOEA o | P ‘neiyue[d 30uaIsU0D soueunredde p SIPIE[Y sop 1a3dopy | *2]qe1a Jiudae un inod WIWNUS UN
"anbpin aun 1addopaa( o JUWNIUS uorsp ap sastid "sawg[qoid ap aqennby ofeared o | 9upiqusuas aun soddopad(]
mdsd | Jonwng o “J[EIUSWAUUOIIAUD un 19ddoay( o[ s9p 124 2eqo]3 dpsuad uonnjosp1 9p Auew | 9[qeinp Juswaddoppasp -aersur anred
*(UOIXa[J21/UONDE) -010BUI UOISIA 31A 9P aun mod ‘onbrussAs U2 s0uNpdwod | [ $19A JUIWAUUONAUD | | SIWWOS SNOU JUOp ‘AInIeu
sixerd e 1oddojeay(y o aun 1addopay( | naIIW Uos 11AN0XIP-3Y o | 3psuad ey 1oddopay(T . sap Jaddopaay( « 10198 & 21pudiddy o | e 2048 SUAI] $3p 1anOUY T 3SIA
7o
420405944
495p3Uas no uLia] Suoj v 1 LoFvuyuy v dapragp unod Upnosps v 10493 v 421204524 v
pquiasua a4ata 110 ULPUU0I P aupuaiduio Lo1guddy v
ameaneunwiwod 13[o1] angydsorg 314 9P NI QwIsAg Aw[qoi] 0IN0SSIY amieN
JUUWRUUOIIAUY

(6661 IP1UIED) 32 2ANES U] “/(GT 9661 ‘PANES A1NT)
(211ns) JudWAUUOIIAUD | 3P sadf1-suoneruaspidar sop suonesideIe)) : T FXINNY

Lucie Sauvé et Louis Machabée

192



Notes

' Une synthese de I'apport de la théorie des représentations sociales 2 I'éducation rela-
tive 2 'environnement a été présentée dans Garnier et Sauvé (1999).

Ces enseignants ont été repérés a la suite d’une enquéte diagnostique de la situation de
IERE a I'école secondaire québécoise (Sauvé et coll., 1997). Cette enquéte avait révélé
intérét de leur pratique respective pour une modélisation éventuelle.

Un modele d’intervention en ERE correspond a une proposition pédagogique com-
posée de deux aspects interreliés : un cadre théorique (explicitant et justifiant une con-
ception de 'ERE) et une démarche d’enseignement (ou d’animation) et d’apprentis-
sage. Un tel modele théorique validé par la pratique devient une source d’inspiration
pour la pratique de 'ERE.

Les résultats de cette analyse des représentations sociales des enseignants sont présen-
tés dans Machabée et Sauvé (2000) et Ponton et Sauvé (2000).

La recherche sur les représentations sociales montre que ces dernieres se transforment
tres lentement : il aurait été naif d’attendre des changements fondamentaux dans le
contexte si restreint de la démarche de recherche-intervention que nous avons menée.
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