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Résumé

L'éducation par la nature peut offrir la possibilité de sortir du cadre
traditionnel de I'enseignement primaire. C’est dans l'idée de faciliter la
transition des approches magistrocentrées actuelles vers une éducation
pédocentrée plus inductive et expérientielle qu’un dispositif d’éducation par
la nature a été codéveloppé et expérimenté avec deux enseignantes dans
le cadre d’une recherche. Cet article présente le dispositif ainsi que le point
de vue des enseignantes concernant les forces et les défis qui y sont
associés. Les aspects inductif, multisensoriel et holistique de ce dispositif
sont a la fois des occasions et des défis dans leur travail. Enfin, la
réalisation de cartographies, I'appel a divers médiateurs du territoire ainsi
que le travail collaboratif entre les éléves sont des éléments qui ont enrichi
le dispositif et qui ont posé certains défis. Ces derniers concernent
notamment la compréhension par les éléves du role des médiateurs de

méme que la gestion des interactions entre les éléves.

Mots-clés : éducation par la nature; éducation ancrée dans les lieux;
éducation primaire; approche expérientielle; démarche inductive
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Problématique

Le Programme de formation de I'école québécoise (PFEQ) de
I'éducation préscolaire et de I'enseignement primaire vise une formation
globale et diversifiée, a long terme et ouverte sur le monde : « Ces visées
devraient permettre de préparer les citoyens de demain a mieux relever les
défis auxquels ils devront faire face, celui d’'une collectivité pluraliste ou
chacun a sa place » (Ministére de I'Education du Québec [MEQ], 2006,
p. 2). Dans cette perspective, le ministere mentionne qu’il est important de
placer I'éléve dans des situations d’apprentissage actives, signifiantes et
complexes. Un tel mandat, particulierement ambitieux, améne a
réexaminer les approches pédagogiques préconisées et invite les
personnes enseignantes a réfléchir aux processus d’enseignement et
d’apprentissage nécessaires pour le concrétiser. Comment soutenir le
développement global et préparer les citoyens de demain a mieux relever
les défis auxquels ils devront faire face, si une grande part du temps
scolaire des éleves semble se dérouler de fagon désincarnée du monde
réel dans des contextes ou la transmission et les tadches peu authentiques
prédominent? En effet, il semblerait que les approches magistrocentrées
sont encore trés présentes dans le systéme scolaire québécois (Conseil
supérieur de I'éducation, 2017). L'école demeure, somme toute, assez
traditionnelle et cloisonnée en disciplines, et les pédagogies plus actives
seraient encore difficiles a concrétiser sur le terrain (Houssaye, 2011).

Certaines stratégies pédagogiques actives peuvent étre déployées
pour soutenir une plus grande connexion entre I'éducation et les
environnements sociaux et naturels ou les savoirs prennent vie. Cette idée
ne date pas d’hier. Par exemple, déja au début du 20¢ siécle, Célestin
Freinet proposait une école ancrée dans le réel et dans I'expérience ou
l'interaction avec la nature est centrale (Nowak-Fabrykowski, 1992). Les
visées du PFEQ relatives au développement du pouvoir d’agir des jeunes
face aux défis sociaux et environnementaux actuels ainsi que I'intention de
soutenir une compréhension pluraliste du monde gagneraient a reposer sur
des pédagogies qui encouragent les expériences concrétes, ce qui
permettrait aux éleves de faire 'expérience et la rencontre du monde pour
le découvrir, le comprendre et le changer (Morin et al., 2019). A cet effet,
I'éducation par la nature (EPN) constitue une piste prometteuse.

Se déroulant a I'extérieur de la classe, cette stratégie fait des
environnements naturels et culturels de véritables partenaires de
'apprentissage (Sjoblom et al., 2023; Waite, 2019). Leurs particularités
deviennent alors les vecteurs de processus d’apprentissage qui émergent
d’'une interaction sensible entre les personnes apprenantes et leur
environnement. Selon Ayotte-Beaudet et al. (2021), le fait d’enseigner a
I'extérieur favoriserait des expériences d’apprentissage a la fois concréetes
et authentiques. Cela permettrait aux éléves de faire preuve d’agentivité
(Dean et Gilbert, 2024), tout en contribuant a enrichir la qualité et la
signifiance de leurs expériences éducatives (Beames et al., 2012).

LEPN a fait I'objet de plusieurs travaux chez les tout-petits
(Bouchard et al., 2024). Au Québec, le programme Accueillir la petite
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enfance (Ministére de la Famille, 2019) ainsi que le programme-cycle a
I'éducation préscolaire (MEQ, 2021) semblent bien s’y préter, ces derniers
ayant la visée de soutenir le développement global des enfants. Au
primaire, I'EPN serait de plus en plus mobilisée (Ayotte-Beaudet, 2022).
Etonnamment, si les retombées sont relativement bien documentées, les
pratiques pédagogiques mises en ceuvre restent peu décrites dans les
recherches et il devient nécessaire de mieux les documenter et de
comprendre leur influence sur les processus d’apprentissage (Mann et al.,
2022). Plus largement, les pratiques pédagogiques regoivent encore peu
d’attention sur le plan scientifique, ce qui crée un important manque de
repéres pour I'accompagnement des enseignants dans la conception
d’expériences d’apprentissage cohérentes avec les orientations du
curriculum (Neville, 2023). De fait, 'EPN invite & repenser en profondeur
les processus d’enseignement et d’apprentissage (Van Dijk-Wessilius et
al., 2020), la qualité des pratiques pédagogiques jouant un réle central au
sein de ces derniers (Waite, 2019). Telle qu’elle est ici congue, 'EPN
repose sur des approches plus expérientielles et des démarches inductives
(Vanlone et al, 2024), qui s’éloignent des pratiques traditionnelles
magistrocentrées et fondées sur des activités structurées durant lesquelles
la théorie est enseignée et ensuite appliquée. Or, selon Boelen (2022),
'EPN serait souvent réduite a des formes simplifiées, par exemple le fait
qu’un éléve, assis a l'extérieur, s’exerce dans un cahier. D’ailleurs,
plusieurs personnes enseignantes doutent de leurs compétences pour
mettre en ceuvre de telles démarches (Point et al., 2024; Semiz et Temiz,
2021; Van Dijk-Wessilius et al., 2020). Elles sont généralement peu
formées (Beauchamp et al., 2022; Vanlone et al., 2024) et expriment le
besoin d’outils et d’accompagnement (Ayotte-Beaudet et al., 2022).

Reconnaissant les limites des solutions prétes a I'emploi (Van Dijk-
Wesselius et al., 2020) et le fait qu'il ne peut exister de modéle unique a
'EPN (Passy, 2014; Waite, 2019), notre équipe a voulu codévelopper et
mettre & I'essai un dispositif ’EPN s'inscrivant dans une démarche
inductive et une approche expérientielle; notre équipe désirait offrir aux
personnes enseignantes du primaire une structure suffisamment
rassurante pour qu'elles osent déployer pleinement le potentiel de 'EPN.
Cette intention s’est concrétisée dans le cadre d'un projet de recherche-
action financé par le CRSH. Cet article a pour objectif de décrire les forces
et les défis du dispositif codéveloppé et mis en ceuvre, comme les deux
participantes a la recherche ont vécu et décrit ce dernier. Aprés
I'explicitation du cadre conceptuel et des repéres méthodologiques, dont le
dispositif, les résultats de la recherche concernant les forces et les défis
seront décrits. Ces résultats permettront ensuite de discuter plus largement
des enjeux d’une EPN plus inductive et expérientielle au primaire.

Cadre conceptuel

S’inscrivant dans un courant critique et transformatif, cette
recherche-action se veut une contribution au changement de la fagon dont
les processus d’enseignement et d’apprentissage sont envisagés. Elle ise

Volume 10 5 Numéro 2



“e

REVUE HYBRIDE DE L’EDUCATION

également une éducation plus active, qui est sensible et connectée aux
enjeux du monde afin que les éléves puissent devenir des acteurs et des
actrices de changement.

Le concept EPN demeure complexe a circonscrire. S’inscrivant
dans la grande famille de 'outdoor education (éducation en plein air), il en
représente une déclinaison qui met particulierement I'accent sur la relation
que les individus entretiennent avec la nature. Cette derniere est entendue
dans un sens large : elle englobe les éléments non vivants, 'ensemble des
étres vivants — humains et autres-qu’humains — ainsi que les dimensions
culturelles qui les traversent (Descola, 2015). Il s’agit donc de nous éloigner
d’une vision dualiste humain-nature au profit d’'une vision ou la nature est
percue comme un réseau complexe de vie dont nous faisons partie et
auquel nous sommes intimement reliés (Robert-Mazaye et al., 2021). La
locution privilégiée «par la nature» renvoie a un processus
d’apprentissage fondé sur des interactions directes avec I'environnement
naturel, culturel et social (Sjoblom etal.,2023; Waite, 2019). Les
composantes de cet environnement agissent alors comme médiateurs de
la relation a soi, aux autres, a la nature ainsi qu’au monde (Boelen, 2020;
Lausselet et Zosso, 2021; Rojo et Bergeron, 2021).1l ne s’agit donc pas
seulement d’étre dans la nature ou de s’y intéresser sur le plan intellectuel
(ce qui reviendrait & positionner la nature comme un objet). En effet, 'EPN
est vue comme une fagon de favoriser une mise en relation sensible,
incarnée et signifiante avec la nature (Naess, 1989). Ainsi, 'EPN propose
des situations éducatives ou les émotions, les sensations et les perceptions
ne sont pas seulement exprimées et accueillies (Dickinson, 2013), mais
sont aussi reconnues comme des vecteurs essentiels d’apprentissage et
de transformation personnelle (Damasio, 1999; Prokofieva et Hérold,
2020).

En continuité avec cette vision de 'EPN, le dispositif au coeur de ce
projet présente également deux caractéristiques. Premiérement, il est
inspiré du place based education (éducation ancrée dans les lieux). Le lieu
comprend a la fois les dimensions sociales, culturelles et physiques
(Nichols et al., 2016). Misant sur I'expérience concrete et sur les contextes
authentiques (Yemini et al., 2023), I'éducation ancrée dans les lieux amene
les personnes apprenantes a se mobiliser dans leur environnement
proximal par le développement de liens avec la communauté (Lloyd et al.,
2018; Smith et Sobel, 2010; Sobel, 2004). Deuxiemement, le dispositif
repose sur une approche expérientielle et une démarche inductive qui sont
plus précisément associées au socioconstructivisme, si la large place
accordée aux interactions sociales dans le dispositif est considérée. Par
rapport aux approches magistrocentrées orientées vers la maitrise des
contenus et la performance scolaire, I'approche expérientielle et la
démarche inductive que nous proposons s’associent aux pédagogies
centrées sur I'éleve. Ces derniéres ont pour avantage de donner du
contrble a I'éléve dans I'expérience d’apprentissage et visent son
engagement et ainsi que la découverte de connaissances et de
compétences plus larges (Brito, 2012). En tant qu'approche pédocentrée,
'apprentissage expérientiel améne 'éléve a s’engager dans une démarche
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inductive dont I'expérience est souvent le point de départ (Raby et Viola,
2022). La démarche inductive, quant a elle, consiste a faire passer les
éléves du concret a I'abstrait. Messier (2016) approfondit davantage cette
démarche :

La démarche inductive est celle qui place I'éléve dans une
situation ou il s’approprie par lui-méme ou en coopération, par
exploration ou observation, ce qu’il doit apprendre.
L'enseignant agit alors comme un guide dans cette démarche,
plagant I'éléve dans des situations ou il pourra 'accompagner
dans le développement de ses compétences (p. 75).

Selon Demers et al. (2016), les démarches pédagogiques inductives
permettent a I'éléve de jouer un role prépondérant par rapport au savoir, a
son élaboration et a sa validation.

Méthodologie

Nous présentons ici les paramétres du devis méthodologique ainsi
que le dispositif d’éducation par la nature codéveloppé et expérimenté.

Devis de recherche

Cette étude s’inscrit dans une perspective de recherche-action
définie comme « [...] un engagement a la réflexion, a la production de
connaissances, au travail participatif et collaboratif, et a la transformation
des pratiques » [traduction libre] (McNiff, 2016, p.20). Elle visait a
codévelopper un dispositif ’'EPN et a 'expérimenter avec des personnes
enseignantes et leur groupe-classe afin d’en tirer des constats, tant en ce
qui a trait aux forces qu’aux défis, dans la perspective de pouvoir le rendre
accessible a d’autres personnes enseignantes. Le projet a été créé et mis
en ceuvre conjointement entre les chercheurs de I'Université du Québec a
Trois-Riviéres et I'organisme communautaire Piliers Verts, projet auquel
deux enseignantes ont pris part a certains moments du développement du
dispositif, pendant toute sa mise en ceuvre et lors des réflexions entourant
son amélioration, notamment a la toute fin par le biais d’entrevues
individuelles, dont les résultats sont I'objet central de cet article.

Partenaires et participants a la recherche

Ce projet tire son origine d’'un partenariat entre une université
publiqgue du Québec de taille moyenne et un organisme communautaire,
Piliers Verts, qui poursuit I'objectif de développer les liens entre I'éducation,
la culture et la protection de I'environnement en favorisant des pratiques et
des projets communautaires interdisciplinaires et multidisciplinaires. Deux
enseignantes du primaire ont participé a la recherche. Elles ont été
recrutées en fonction de leur intérét pour I'objet de recherche, leur
disponibilité et leur adéquation au critere de sélection (Fortin et Gagnon,
2022), soit d’ceuvrer dans une école a une distance de marche de moins
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de vingt minutes de l'université. La premiére enseignante, répondant au
pseudonyme d’Amélie, enseignait a 22 éléves de troisiéme année d'une
école publique de 163 éléves. La deuxiéme enseignante, répondant au
pseudonyme de Dorice, enseignait a 22 éléves de sixieme année d'une
école publique de 443 éléves. Les enseignantes ont de 15 a 20 ans
d’expérience en enseignement et n‘ont pas de formation ou d’expérience
notable en EPN. Une derniére partenaire essentielle, la nature, mérite aussi
d’étre décrite : le lieu investi, dés a présent nommé boisés, est un territoire
de 60 hectares riche en biodiversité et diversifié sur le plan des milieux
naturels (riviere, étang, forét mixte, pinede, etc.).

Méthodes de collecte et d’analyse

Les résultats concernant les forces et les défis du dispositif découlent
de deux entretiens semi-dirigés individuels de 90 minutes, réalisés avec
chaque enseignante. L'entretien semi-dirigé visait a recueillir les
perceptions des participantes concernant la mise a I'essai du dispositif
d’EPN. Le guide d’entretien comportait des questions ouvertes organisées
autour de plusieurs axes: l'appréciation générale du dispositif; les
composantes spécifiques du dispositif; I'arrimage avec le programme
éducatif; les conditions organisationnelles; les éléments de rupture et de
continuité avec I'enseignement en classe. Cette structure permettait de
documenter les perceptions, les défis et les conditions de réussite du
dispositif, tout en offrant une analyse des liens avec le cadre scolaire
formel. Les données des entretiens ont été transcrites manuellement et
analysées selon les principes d’'une analyse thématique inductive modérée
(Anadodn et Savoie Zajc, 2009).

Déroulement de la recherche et description du dispositif

Le devis de recherche était structuré en deux types de phases
interdépendantes : des séances de codéveloppement et des mises a
I'essai du dispositif. Cette organisation a mené a la création d’une logique
itérative, caractérisée par une amélioration continue. Les ajustements
successifs du dispositif ont été effectués a partir des retours formulés par
les chercheurs et les enseighantes a la suite des expériences collectives
vécues permettant un codéveloppement graduel ajusté aux besoins. La
figure 1 illustre cette alternance entre le codéveloppement et la mise a
l'essai. LU'ensemble du processus est décrit dans les paragraphes qui
suivent.
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Figure 1
Le processus itératif de codéveloppement et de mise a I’essai

Premiére phase de codéveloppement

1
Mise a I’essai

Activité 1
Cartographie 1

I
Deuxiéme phase de codéveloppement

!

[ Mise a I’essai ‘

Activité 2
Cartographie 2
)
Troisiéme phase de codéveloppement

!
Mise a I’essai

Activite 3
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[ Entretiens individuels avec les personnes enseignantes ]

" vy

Phases de codéveloppement

Une premiére rencontre de deux heures entre I'équipe de recherche,
'organisme communautaire et les enseignantes a été réalisée afin qu’'une
vision partagée des objectifs du projet de recherche, de son déroulement
général et de 'EPN soit dégagée. Nous avions alors convenu que le
dispositif se composerait de trois activités en nature, chacune suivie d’'une
activité de cartographie participative et sensible en classe et d’autres
activités en classe selon les besoins. L'ensemble de ces éléments constitue
ce que nous appellerons maintenant la situation d’apprentissage. Sur cette
base, les membres de I'’équipe de recherche et 'organisme communautaire
ont réalis€ deux rencontres supplémentaires en vue d'opérationnaliser
davantage le dispositif ’EPN. Les enseignantes et le reste de I'équipe se
sont rencontrés lors d’une autre rencontre dans le but de définir plus
spécifiquement les paramétres de la premiére activité de la situation
d’apprentissage (préparation des éléves en amont, étapes de I'activité,
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heures de départ et de retour, matériel et habillement nécessaires, posture
de facilitation, etc.).

A la suite de chaque activité, une courte rencontre entre
'enseignante participante, I'organisme communautaire et I'équipe de
recherche était organisée sur-le-champ afin que les réflexions et les pistes
d’amélioration pour les activités a venir soient immédiatement recueillies.
Au besoin, des communications téléphoniques avec les enseignantes ont
eu lieu quelques jours plus tard de fagon a connaitre I'évolution des éleves
dans leur processus d’apprentissage et a ajuster les prochaines activités
en conséquence.

Phases de mise a I’essai

Les mises a I'essai du dispositif ont été effectuées avec les deux
classes des enseignantes participantes: I'une auprés du groupe de
3¢ année, I'autre auprés du groupe de 6° année.

Le dispositif ' EPN constitue donc une situation d’apprentissage qui
comprend trois activités réalisées dans les boisés, réparties sur trois avant-
midis entre septembre et décembre 2023 (a raison d’une activité par mois,
de trois heures chacune). Les activités se sont déroulées en présence de
l'enseignante, du partenaire de l'organisme communautaire, de deux
personnes chercheuses et d’'une assistante de recherche, tous impliqués
dans la facilitation de I'expérience d’apprentissage. Toutes les activités
suivaient une structure similaire. Elles débutaient par un regroupement a
I'école, puis une marche d’'un peu plus d'un kilometre pour rejoindre les
boisés. A l'arrivée, un moment collectif sous forme de rituel était proposé
aux éléves dans le but qu’ils ouvrent leurs sens et adoptent une posture
attentive et curieuse face aux lieux. Ensuite, les éléves, répartis en sous-
groupes, exploraient les boisés accompagnés d'une personne facilitatrice.
Avant le retour a I'école, une synthése collective permettait a chaque sous-
groupe d’exprimer son vécu, ses découvertes et ses questionnements a
'ensemble de la classe.

Lors des moments en sous-groupes, I'enseignante rejoignait le sous-
groupe de son choix selon les besoins. Chaque sous-groupe avait a sa
disposition un sac a dos contenant des outils pour soutenir I'exploration
(loupes, jumelles, rubans a mesurer, petites pelles, boussoles, etc.) ainsi
qu’un carnet, le « Journal Edu-Nature », dans lequel les éléves pouvaient
consigner des traces écrites ou dessinées de leur expérience (émotions,
questionnements, découvertes, etc.). Dans cette méme perspective, les
éléves avaient aussi la possibilité de recueillir' des éléments de la nature.
L'appareil photo des personnes facilitatrices servait également a
immortaliser certaines découvertes; ces photos, une fois imprimées, ont

" Lors de cette cueillette d’éléments naturels, des précautions ont été prises pour que l'impact
sur I'environnement soit minimisé. Par exemple, des consignes ont été données aux éléves
afin qu’ils ramassent exclusivement des éléments naturels déja au sol, non vivants. Dans le
cas ou des éléments vivants intéressaient les éléves, un accompagnement pour une récolte
responsable a été réalisé.
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été mobilisées pour soutenir I'activité de cartographie participative visant a
restituer 'expérience en classe.

Chacune des trois activités dans les boisés a été suivie, quelques
jours plus tard, d’'une séance de cartographie participative et sensible en
classe animée par les chercheurs et 'enseignante, et parfois le partenaire
communautaire selon ses disponibilités. Sur le plan des apprentissages, la
cartographie permet de restituer I'expérience subjective des éleves
(Olmedo, 2021) et de faciliter I'organisation du sens en construction. La
cartographie est dite sensible, puisqu’elle laisse aux éléves la liberté de
s’exprimer concernant leurs émotions, leurs sensations, leurs découvertes,
leurs questions et leurs hypothéses a I'aide du médium de leur choix (mots,
dessins, images, photos ou éléments naturels). Elle est participative, car
issue d’un processus collectif de partage et de négociation (Palsky, 2013).

Le dispositif a été schématisé en trois composantes qui
caractérisent les processus itératifs a I'ceuvre dans la démarche
d’apprentissage.

Figure 2
Les composantes du dispositif d’éducation par la nature

Faire P’expérience
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Vision holistique

subjective et sensible du
lieu

- Observer, explorer et
découvrir

« Se poser des questions
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conscientiser

« Formuler des
hypothéses
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« Se mettre en action :

sensibiliser, restaurer et

préserver

Apprentissages par
enquéte

Apprentissages
interdisciplinaires

Démarche
d’intégration

La premiére composante se manifeste lors des trois activités en nature
prévues dans la situation, chacune permettant de vivre une expérience
subjective des boisés. A chaque activité, les éléves découvrent de
nouveaux milieux au sein des vastes boisés et revisitent ceux déja connus,
comme la vieille pinéde ou se déroulaient tous les retours collectifs. Parmi
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ces trois activités, la premiére constitue sans doute I'expérience la plus
immersive. En effet, les éléves ont, lors de la premiére activité, exploré
librement le lieu par les sens, en portant attention a leurs pensées
(questionnements, constats, hypotheses), a leurs émotions et a leurs
sensations, mais sans intention d’apprentissage définie, autre que celle de
découvrir et de « vivre » les lieux. Lors de cette activité dans le lieu, les
éléves ont été invités a poser des questions inspirées par leur expérience.
Il leur a été expliqué qu’ils devraient choisir une ou plusieurs de ces
questions, celles auxquelles ils aimeraient répondre, afin de définir ce qu’ils
souhaitaient apprendre. De retour en classe, avec 'accompagnement de
'enseignante, les éléves ont regroupé et synthétisé les questions, discuté,
fait des choix et formé des équipes autour d'intéréts communs. Par
exemple, un groupe d’éléves de 6¢ année ont décidé de s’intéresser a
'asclépiade, une plante dont les cosses ont éveillé la curiosité et suscité
de nombreux questionnements.

La deuxiéme composante concerne la construction de sens et,
dans certains cas, la problématisation. Cette deuxiéme composante se vit
dans les boisés lors des deuxiéme et troisieme activités mais aussi en
classe, dans un va-et-vient caractéristique de [I'apprentissage par
lenquéte : d'une part, dans les boisés, les éléves observent,
expérimentent, cherchent des réponses et sont parfois aux prises avec de
nouvelles questions; d’autre part, dans la classe, ils effectuent des
recherches, mobilisent des ressources, des outils, des savoirs et des
compétences de différentes disciplines, font des hypothéses, etc. C'est ce
qu’est parvenu a faire le sous-groupe sur I'asclépiade : il a mis en relation
diverses informations qui lui ont permis de cerner les enjeux liés a la
préservation de cette plante.

La troisieme composante est quant a elle associée au processus
d’intégration des apprentissages. Les éléves sont accompagnés pour qu'ils
relient et organisent leurs apprentissages, puis en rendent compte par
différents médiums. Cette composante a été initiée lors de la 3° activité en
nature et s’est aussi poursuivie par certains projets de diffusion. Par
exemple, lors de la 3° activité en nature, les éléves de 6° année ont rédigé
un texte créatif en nature, dans lequel ils devaient incarner un élément
vivant ou non vivant des lieux et mobiliser le vocabulaire développé relatif
a leurs apprentissages. lls se sont également rendus a l'université pour
rencontrer des étudiants du baccalauréat en enseignement en adaptation
scolaire et sociale, dans le cadre d’un cours de didactique des sciences. lls
y ont présenté leur démarche d’apprentissage et les résultats de leur projet
sous forme de kiosques interactifs. Ce choix de présentation a été effectué
par les éléves eux-mémes qui ont, dans un premier temps, présenté
'ensemble de leur situation d’apprentissage avec un support visuel avant
d’inviter les étudiants a prendre connaissance de leurs apprentissages a
différents kiosques. Pour certains sous-groupes, cette expérience a mené
a des actions concréetes d’engagement en faveur des écosystémes. C'est
le cas du sous-groupe sur I'asclépiade, dont les membres ont sensibilisé
leur entourage aux enjeux liés a cette plante et semé des graines prés de
la cour d’école ainsi que dans leurs quartiers respectifs. En ce qui concerne
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les éleves de 3° année, ils ont accueilli des enfants de deux classes de
maternelle pour leur faire découvrir les lieux et leur partager leurs
apprentissages lors d’'une journée dans les boisés.

Résultats

Au terme de la recherche, deux entretiens ont permis de recueillir le
point de vue des enseignantes sur les forces et les défis reliés au dispositif
mis a l'essai. Ces résultats de recherche sont présentés dans les
prochaines lignes.

Lors des entretiens, les enseignantes ont été questionnées sur les
principales caractéristiques du dispositif. Les forces et, le cas échéant, les
défis sont décrits pour chacune de ces caracteéristiques. Le tableau 1 donne
une vue d’ensemble des forces et des défis pergus. A la suite du tableau,
les forces et les défis sont explicités davantage.

Tableau 1
Les forces et les défis du dispositif identifiés par les enseignantes

Caractére Forces
inductif e Favorise |'agentivité des éléves
e Oriente le processus d’apprentissage en cohérence avec les intéréts des
éléves
e Permet de rejoindre les visées du PFEQ
e Aide au décloisonnement des savoirs
e Facilite la contextualisation et la décontextualisation des savoirs
Defis
e Sélectionner de maniere efficiente les apprentissages a prioriser parmi
la multitude de possibles
e Nourrir la démarche des éléves avec des ressources
e Consacrer du temps afin de planifier et (ré)organiser son enseignement
par rapport a la planification plus classique
Caractére Forces
holistique e Permet d’apprendre avec le corps et avec les 5 sens
e Donne une place aux émotions qui sont valorisées et soutenues
®  Aide & mieux appréhender les notions
e  Crée une empreinte émotionnelle
Cartographie Forces
participative et e Soutien la réflexion individuelle et collective
sensible e Permet de rendre compte de |’expérience d’apprentissage
* Favorise la conscientisation, la verbalisation et le partage du vécu
subjectif et sensible ainsi que des découvertes
*  Encourage |’écoute, |"affirmation de soi, la négociation du sens et la
collaboration
Défis
e Réaliser la cartographie au bon moment, ni trop t6t, ni trop tard
Travail en Forces
collectif e Offre des occasions d apprendre le vivre ensemble
s Favorise les liens enseignants-éléves et entre les éléves
e  Créeun sentiment d’appartenance
e Permet a ’enseignante de découvrir d’autres facettes des éléves
Defis
e Soutenir les éléves dans |'écoute, la négociation et I’ouverture aux idées
des autres
Différents Forces liées a la nature
médiateurs e Ameéne un vif intérét pour les écosystémes des lieux

e Engagement émotif et cognitif favorisé par la nature
e Développe un sentiment de responsabilité envers ce qui provient du lieu

Forces liées aux personnes détenant des connaissances par rapport au lieu
e Aide a nourrir les questionnements des éléves
e Donne un sens plus profond et ancré aux savoirs concernant le lieu

Forces liées aux personnes chercheuses
s Donne confiance aux enseignantes
e Offre d’autres occasions pour les éléves de se mettre en lien
Deéfis
e S’assurer que les éléves comprennent bien le role des personnes
médiatrices
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La démarche inductive : redéfinir les réles et s’adapter a I'’émergence

Les enseignantes ont identifié des forces liées a la démarche
inductive. La premiére est P’agentivité des éléves, ce que l'une des
enseignantes, Dorice, va faire remarquer: « Je pense que c’est un
dispositif qui laisse beaucoup de place a I'éléve, qui laisse de la place pour
que I'éléve puisse étre et puisse découvrir. » Dorice souligne également la
mise en action et 'engagement des éleéves : « Les éléves sont trés actifs
physiquement, mais ils sont aussi actifs au niveau de leurs
apprentissages ».

Les enseignantes ont toutes deux observé qu’au sein de cet espace
plus libre, les éléves font pleinement partie du processus d’apprentissage,
ce qui favorise leur expression de soi et leur permet de révéler davantage
leur personnalité. Aux yeux d’Amélie, cet espace aide les éléves a gagner
en confiance et a s’émanciper, ce qu’affirme aussi Dorice a sa fagon : « On
a confiance en nous aussi parce que la, on a vécu des choses. Il y a des
choses, des défis qui ont été relevés, des peurs [...]. » Elles précisent que
le fait d’amorcer la situation d’apprentissage sans intentions, jumelé a la
plus grande liberté qu’offre I'environnement naturel, a été une expérience
profitable : « On leur a laissé de la liberté. On les a laissé évoluer, toucher,
courir, s’asseoir, respirer. J'ai trouvé que c’était Ia ou c’était le plus payant. »
(Dorice)

En cohérence avec cette agentivité percue, les enseignantes
identifient une deuxiéme force, soit que le processus d’apprentissage
prend forme a partir des intéréts des éléves : « J'ai trouvé intéressant
qu’ils puissent [...] vraiment s’allumer sur un sujet qui venait d’eux, qui
venait d’'une expérience. » (Dorice) Toutes deux mentionnent que cette
fagon de faire, bien que différente, leur permet de rencontrer les visées du
PFEQ. Amélie indique qu’elle a pu toucher différentes disciplines en méme
temps et que le dispositif a favorisé « un décloisonnement des savoirs qui
peuvent étre contextualisés, décontextualisés, puis vécus autrement ».

Trois défis notables sont aussi rapportés concernant le caractere
inductif du dispositif. L'émergence d’'une multitude de questionnements et
d’intéréts chez les éléves s’est avérée déstabilisante : « J'ai été confrontée
dés la premiére sortie, dés le retour, quand on est revenu en classe. Je me
suis assise, puis je me suis dit ok, la, on vient d’ouvrir 880 portes. » (Dorice)
Le défi des enseignantes, face a tous ces possibles, est alors de choisir ou
investir le temps disponible entre ce que les éléves ont envie de faire et ce
gu’ils ont besoin de faire : « Je me disais, quelle porte vais-je prendre?
Quelle porte vais-je fermer? Quelle porte vais-je entrebailler et laisser les
éleves mettre le pied dedans s’ils veulent y aller? C’était un peu
déstabilisant la, comme pédagogue. » (Dorice) Selon Dorice, toutes les
personnes enseignantes ne seraient pas a 'aise dans une telle démarche.

Un deuxieme défi semble avoir été rencontré : celui de I'accés rapide
a une variété de ressources pédagogiques pour nourrir les
questionnements et la démarche d’apprentissage des éléves :
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Je ne m’attendais pas a devoir planifier cet enseignement-la,
donc je me souviens de chercher des ressources pour
travailler avec mes éléves le texte courant sur les végétaux,
les arbres, les coniféeres, les feuillus et tout ¢a. [...] [Cla a été
mon défi a moi d’essayer de trouver des ressources
nourrissantes efficaces, dans le temps que j'avais. (Dorice)

Un troisieme défi concerne le fait d’entreprendre le processus
d’apprentissage sans intention déterminée a [l'avance, élément
déstabilisant pour Amélie, habituée a une planification rigoureuse :

Je vous avoue que ¢a m’a fait peur un peu parce que, dans
mon quotidien d’enseignante, tout est planifié, puis on s’en va,
puis c’est droit, puis oui, ca peut bifurquer, mais on se ramene
parce qu’on a toujours un but a atteindre. (Amélie)

L'enseignante mentionne avoir craint de manquer de temps par rapport a
la progression des apprentissages (PDA): « C'est s(r qu’au départ, en
laissant libre, ca nous améne a plein de pistes. Nous, notre quotidien, on a
la PDA, on doit suivre en 3° année, ¢a, ¢a, ¢a, faut que ¢a soit vu, puis su,
puis évalué. » Elle souligne aussi le temps devant étre investi aprés les
activités dans les boisés pour réfléchir a son enseignement, le planifier et
lorganiser, afin que les sorties en nature soient rentabilisées. Elle se
demandait : « Est-ce qu’on va réussir a rentabiliser ces heures-la? Mais la
réponse, c'est quand méme oui, mais avec quand méme plusieurs
réflexions et avec un réajustement ». Par ailleurs, il importe pour Dorice
que le projet s’avére « payant », étant donné que celui-ci exige un temps
de planification significatif, mais aussi un temps en classe permettant aux
éléves d’avancer dans leur enquéte.

Face a ce défi, les enseignantes ont proposé de structurer le
dispositif autour d'intentions d’apprentissage générales, mais assez
ouvertes pour laisser aux éléves la liberté de faire des choix. Il s’agirait ainsi
d’offrir une liberté plus encadrée.

Le caractere holistique des activités : vivre une expérience concrete
qui engage tout I'étre

Les enseignantes sont d'avis que l'aspect multisensoriel des
activités dans les boisés constitue une force. La multitude de stimuli et de
choses a découvrir, a toucher, a sentir soutient 'engagement, ce qui differe
selon elles du contexte de classe habituel :

On est dans la nature, puis on est capable d’apprendre, mais
on est capable de bouger en méme temps, puis on est capable
de voir plein de choses, puis on est capable d’avoir tous nos
sens [...] d’avoir tous nos sens éveillés sans qu’on ait toujours
besoin de rappeler a I'ordre. (Amélie)

Toutes les deux indiquent que ces activités en nature sont en faveur des
apprentissages, permettant aux éléves « de mieux appréhender les
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notions » (Amélie). La question de la place des émotions est aussi
soulevée par les enseignantes, qui estiment que les boisés constituent un
espace ou I'expression des émotions est valorisée et soutenue : « Donc, je
trouvais ca intéressant la, cette espéce de protocole, de rituel. Je trouvais
ca intéressant, puis ¢a les amenait aussi a mettre le pied dans I'émotif, un
peu dans le fait d’étre. » (Dorice) Amélie souligne que les éléves ont été
invités a porter attention a leurs propres émotions ainsi qu’a celles des
autres. Elle évoque les bénéfices potentiels de I'empreinte émotionnelle
des expériences, en insistant sur leur durabilité dans le temps : « OK, 13, ¢a
fait un certain temps, puis je m’en souviens encore. Puis, ¢a me fait encore
vivre des émotions. » (Amélie)

La cartographie participative et sensible : un outil d’apprentissage
et de développement fécond

Les enseighantes ont exprimé leur appréciation des activités de
cartographie réalisées en classe. Ces derniéres offrent la possibilité aux
éléves de rendre compte de leur expérience, que ce soit en verbalisant ou
en partageant leur vécu subjectif et sensible: découvertes,
questionnements, moments significatifs, émotions, lieux ou parcours
empruntés, etc.

Les activités de cartographie sont décrites comme ayant favorisé la
réflexion individuelle et collective, la négociation, I'affirmation de soi et la
collaboration. Elles ont permis aux éléves de prendre conscience de leur
expeérience subjective et de leur point de vue, tout en révélant la diversité
des perceptions et des sensibilités au sein du groupe. Selon Dorice,
l'activité de cartographie donne une place importante aux émotions et aux
personnalités des éléves, contrairement a d’autres activités plus
traditionnelles. Amélie indique que la cartographie a engendré « un rapport
avec la nature encore plus fort » chez ses éléves.

Cependant, les enseignantes ont souligné que l'intervalle entre les
sorties et la cartographie était parfois trop long. Elles recommandent de la
réaliser le lendemain ou le surlendemain, afin de garder vivantes les
émotions et les découvertes tout en laissant aux éléves un temps de repos
et de recul.

Le travail en collectif : des occasions de soutenir le vivre-ensemble

Selon les enseignantes, les éléves ont été amenés a trouver et a
prendre leur place au sein des équipes. Les éléves ont d( discuter et
négocier entre eux, partager leurs découvertes et écouter les autres. Ces
interactions ont contribué au développement de compétences sociales et
relationnelles, comme le souligne Amélie: «lls ont appris a étre
ensemble. » Les deux participantes rapportent que les activités ont aussi
favorisé le développement des liens enseignante-éléve. Amélie explique
que cela lui a permis « d’apprendre a connaitre les éléves sous un autre
jour complétement »; elle a par exemple pu observer certains éléves plus
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réservés en classe prendre plus d'initiatives. De son cété, Dorice soutient
qu’elle a apprécié le « moment spécial » avec ces éléves et qu’elle a pu
« passer du temps avec chacun d’entre eux », ce qu’elle ne peut pas
toujours faire en classe. Selon les enseignantes, les activités ont également
facilité le développement des liens entre éléves. Dorice observe un
sentiment d’appartenance lié a I'expérience partagée de moments inusités,
ce qu’'elle décrit comme une « espéce de sentiment d’exclusivité » ou un
« sentiment de vivre quelque chose d’'important, puis de spécial ».

Puisque le dispositif accroit les espaces d’interactions et de
négociations entre éléves, il semble qu’'un défi pour certains éléves soit de
s’intéresser et de s’ouvrir aux découvertes et aux hypothéses des autres.
Par conséquent, la responsabilitté de I'enseignante est de gérer les
interactions et de soutenir cette ouverture.

Les différents médiateurs : la nature, les personnes détenant des
savoirs sur le territoire et I'équipe de recherche

Certaines forces du dispositif exprimées par les enseignantes
concernent ce que nous avons nommeé des médiateurs, au sens ou ils sont
décrits comme jouant un rble de catalyseur dans le processus
d’apprentissage.

La nature constitue un premier médiateur important. Les
enseignantes décrivent une motivation marquée et un vif intérét pour les
écosystémes vivants et non vivants des boisés. Amélie rapporte avoir
observé cette motivation dés la premiére sortie : « Les éléves avaient hate
de retourner dans le boisé et y poursuivre leurs découvertes. » Certains
auraient méme développé un intérét nouveau pour la nature. Amélie
souligne que plusieurs éléves sont revenus dans les boisés en dehors du
cadre scolaire, avec leur famille, et que plusieurs continuaient a s’y rendre
méme apres la fin du projet. Pour Dorice, la nature a soutenu 'engagement
de ses éléves, qui étaient « émotivement, puis cognitivement engagés
dans toute cette espéce de processus de cueillette, d’échantillons, puis
d’observation. » Elle mentionne également avoir observé chez eux un
sentiment de responsabilité envers les organismes vivants et non vivants
recueillis, ce qui peut témoigner de I'émergence d’un lien significatif avec
le lieu.

D’autres médiateurs mentionnés sont les personnes détenant des
savoirs reliés a la nature et ayant été invitées lors de certaines activités
dans les boisés (par exemple une personne ainée autochtone et une
biologiste). Ces personnes partageaient leur expérience et répondaient aux
questions des éléves, ce qui a permis a ces derniers de se rapprocher de
la nature, laquelle se voyait ainsi donnée, selon Dorice, « un sens plus
profond, puis mieux ancré ». Un défi réside toutefois dans le choix du
moment pour faire intervenir ces personnes médiatrices. Les enseignantes
recommandent que leur intervention survienne aprés la premiére
immersion, lorsque les questions des éléves sont plus définies, et que leur
réle soit expliqué aux éléves, qui seront mieux préparés a cette rencontre.
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La présence de I'équipe de personnes chercheuses a également été
percue comme facilitant I'apprentissage. Elle aurait contribué a renforcer la
confiance, ce que rapporte Amélie : « Parce que moi, je sentais que vous
étiez les piliers, puis que je pouvais compter sur vous [...] C’est parce que
vous étiez 1a. Je sentais que vous étiez ouverts. Je sentais que vous y
croyiez. C’est important ¢a aussi! » Dorice abonde dans le méme sens,
ajoutant que la présence de I'équipe de recherche a chaque activité offrait
d’autres occasions aux éléves de s’exercer au vivre-ensemble.

Discussion

Cette recherche-action visait & codévelopper un dispositif 'EPN, a
en faire la mise a I'essai avec deux groupes-classes du primaire et a en
décrire les forces et les limites du point de vue des enseignantes.
Soutenant un processus d’apprentissage plus inductif et expérientiel, le
dispositif soumis a I'épreuve du réel peut maintenant faire I'objet d’'une
réflexion critique plus large quant a sa portée potentielle dans le systéme
scolaire actuel.

Le dispositif est associé a de nombreux avantages: agentivité
accrue, valorisation et prise en compte des intéréts, des sensations et des
émotions des éléves, place accordée au travail en collectif et
développement du vivre-ensemble, décloisonnement et contextualisation
des savoirs, etc. Bien que certaines synthéses de connaissances aient mis
en lumiére les bénéfices de I'éducation en plein air ou du contact avec la
nature pour les personnes apprenantes (Becker et al., 2017; Chawla, 2015;
Kuo et al.,, 2019; Purc-Stephenson et al., 2019), les stratégies
pédagogiques sous-jacentes demeurent souvent implicites. Notre étude
présente 'avantage de décrire assez précisément un dispositif ’EPN et de
révéler comment ses caractéristiques influencent le processus
d’enseignement et d’apprentissage. De maniére originale, nous éclairons
aussi une fagon de faire inductive et expérientielle, que certains
considérent comme peu mobilisée de maniére générale en éducation
(Prince et Felder, 2006). Nous croyons qu'il s’agit d’'une voie a poursuivre
et a approfondir, car elle s’inscrit dans une approche centrée sur I'éléve et
son engagement actif (Gouvernement du Québec, 2006). De méme, elle
contribue a préparer les citoyens de demain a mieux relever les défis
auxquels ils devront faire face. Les enjeux socioenvironnementaux actuels
nécessitent des approches plus ancrées dans le réel, qui sont en connexion
avec le vivant et qui permettent de soutenir I'agentivité des éleves (Morin
et al., 2019). C’est d’ailleurs 'une des forces du dispositif que soulignent
les enseignantes. Ces derniéres insistent également a plusieurs reprises
sur l'apport de la place accordée aux dimensions affectives et sensorielles
lors des activités dans les boisés et des cartographies. Ce résultat est
particuliérement intéressant compte tenu du role de ces dimensions dans
I'engagement écocitoyen des jeunes (Ampuero et al., 2015).

En dépit des forces évoquées, les enseignantes rapportent avoir été
déstabilisées par le caractére inductif de la démarche. Elles doivent
s’adapter a cette démarche ou les éléves ont plus de liberté et de contréle
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et au sein de laquelle elles ne sont plus les seules porteuses du savoir.
Leurs rbles changent; elles soutiennent les éléves dans les choix
d’apprentissage qu’ils réalisent, dans la formulation de questions et
d’hypothéses, dans la recherche et la sélection de ressources, de
méthodes ou d’outils & mobiliser ainsi que dans la négociation collective et
la construction de savoirs. Elles indiquent que cela exige du temps de
classe, en dehors des activités pilotées en nature, et du temps de
planification pour penser autrement le processus d’apprentissage. Certains
travaux confirment que les démarches inductives sont exigeantes pour les
enseignants, notamment en ce qui concerne la préparation et la flexibilité
(Prince et Felder, 2006). Parallelement, le manque de temps est souvent
pergu comme un obstacle a I'éducation en plein air (Edwards-Jones et al.,
2018; Higgins et al., 2006; Van Dijk-Wesselius et al., 2020). A plusieurs
reprises, une préoccupation liée a l'efficience est évoquée, il importe que
ce soit « payant ». Cette préoccupation est mise en relation avec une
pression a suivre la PDA, pergcue comme prescriptive quant aux « contenus
a voir ».

Ces préoccupations pour l'efficience, bien que compréhensibles,
invitent & nouveau a remettre en question la culture scolaire normative
centrée sur les programmes et les contenus a enseigner, parfois au
détriment de la profondeur des apprentissages et de la réflexion des
éléves. L'EPN ne devrait pas étre pergue comme un ajout, mais plutét
comme une approche pleinement Iégitime et intégrée a la planification
enseignante, et donc réfléchie. Lloyd et ses collegues (2018) critiquent
cette approche dite drag and drop, qui consiste a appliquer une activité telle
quelle sans l'adapter et tenir compte du contexte, et nous invitent a
dépasser cette vision. Dans cette perspective, la continuité et I'arrimage
entre les activités qui se déroulent a I'extérieur et a I'intérieur sont un angle
qui mériterait d’étre approfondi dans de futurs travaux de recherche. Il nous
semble utile de comprendre comment dépasser une vision dichotomique
entre les espaces naturels et I'espace de la classe au profit d’'une
complémentarité féconde et créative qui enrichit 'expérience éducative. La
recherche s’est peu penchée sur cet aspect.

Face aux défis reliés au caractéere inductif du dispositif, les
enseignantes ont proposé de cibler ce que I'on pourrait appeler de grands
axes de questionnements ou de grandes familles de problémes a résoudre
en vue de reduire l'incertitude et de pouvoir se préparer davantage a
accompagner la démarche des éléves. A l'instar de Prince et Felder (2006),
qui suggérent une approche graduelle un peu plus balisée, nous estimons
qu’il s’agit d’'une stratégie pertinente, a condition que [I'expérience
subjective de I'éléve demeure au cceur du processus et que I'éléve
conserve son rdle d’agent principal dans la construction du savoir. Cela
encourage simultanément a réfléchir aux moyens pour soutenir les
personnes enseignantes, notamment considérant le fait que le déploiement
de démarches inductives nécessiterait une forte expertise pédagogique et
disciplinaire (Prince et Felder, 2006). Il serait, par exemple, intéressant de
mobiliser les conseillers pédagogiques (CP) en soutien pour le déploiement
de ce type de démarches pédagogiques d’envergure. Des CP spécialisés

Volume 10 19 Numéro 2



e

REVUE HYBRIDE DE L’EDUCATION

sur 'EPN sont d’ailleurs maintenant présents dans certains centres de
services scolaires. La structure et 'accompagnement offert dans le cadre
de notre projet semblent avoir eu des retombées positives aupres des
enseignantes qui y ont participé.

L'étude du dispositif met également en évidence une tension
concernant sa dimension fortement collective. En effet, les enseignantes
ont souligné les nombreuses occasions pour les éléves de confronter leurs
points de vue, de s’affirmer et de négocier. Si cela a été décrit comme une
force pour le développement du vivre-ensemble et des liens dans le
groupe, il n’en demeure pas moins qu’elles y voient également un défi, celui
de gérer ces interactions. Il s’agit en effet d’'un défi documenté a la fois en
ce qui concerne les démarches inductives (Prince et Felder, 2006) et dans
le champ de l'éducation en plein air, ou les personnes enseignantes
rapportent des défis de gestion de classe (Van Dijk-Wesselius, 2020). Cet
enjeu rappelle qu’il est essentiel de former les futures personnes
enseignantes et d’accompagner celles sur le terrain dans la mise en place
de situations d’apprentissage expérientielles, inductives et ancrées dans
les lieux.

Conclusion

Cette recherche illustre la valeur ajoutée d’un dispositif d’EPN
suivant une démarche inductive et une approche expérientielle du point de
vue du vécu des enseignantes. Sa mise en ceuvre exige toutefois du temps,
de 'adaptation ainsi qu’'un accompagnement. Les pistes proposées par les
enseignantes, telles que le resserrement du dispositif autour de grands
axes de questionnements ou de grandes familles de problemes, les
aideraient a anticiper les apprentissages potentiels et faciliteraient a la fois
'arrimage avec le programme et 'accompagnement des éléves. Il nous
apparait intéressant, pour de futures recherches-actions, de mettre a
I'épreuve cette proposition, en cherchant cependant a préserver I'agentivité
des éléves.

La mise en ceuvre du dispositif auprés d’'un plus grand nombre de
personnes enseignantes et sur une durée plus longue permettrait
probablement de mettre en lumiére d’autres forces ou défis et d’ouvrir de
nouvelles perspectives et réflexions. Il convient également de souligner le
biais potentiel de désirabilité sociale que les enseignantes participantes ont
pu manifester lors des entretiens individuels. Méme si cette étude ne
documente pas « l'efficacité » du dispositif, cela ne constitue pas pour
autant, a notre sens, une limite. Il s’agit plutét d’un choix, celui de ne pas
réduire la complexité de I'expérience éducative et de la qualité en éducation
a des indicateurs quantifiables (Demers, 2016). Face aux enjeux sociaux
et environnementaux actuels, il importe de s’intéresser aux transformations
dans la relation au savoir, aux autres et a la nature, ce qui exige d’autres
formes de compréhension, plus qualitatives, sensibles et situées. Les
dispositifs d’EPN, qui laissent place & 'émergence et qui offrent plus de
contrble aux éléves du primaire, restent encore a documenter, notamment
en ce qui concerne la complexité de leur arrimage avec les exigences des
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programmes de formation dans une culture scolaire de plus en plus
soumise a des enjeux de performance et de productivité.
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