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Introduction générale

Introduction générale

Nos modes de vie actuels ainsi que nos modes production ont fragilisé notre planete.
(Paquet, 2012). Le 6e rapport du Groupe d’experts intergouvernemental sur

I’évolution du climat (GIEC)' résumé par Réseau Idée, conclut, entre autres,

qu’il est incontestable que !'influence humaine a réchauffé I’atmosphére, les
océans et les terres et que I’ampleur des changements récents dans I’ensemble du
systeme climatique est sans précédent ; ce qui entraine déja de nombreux phénoménes
météorologiques et climatiques extrémes dans toutes les régions du monde. Pour
limiter le réchauffement, il faudra des actions fortes, rapides et durables de réduction
des gaz a effet de serre, et ce, de facon immédiate et a large échelle si [’on ne veut pas

dépasser +1.5°C. ( « Réseau Idée, s.d ».)

D’ailleurs, le GIEC montre que les catastrophes météorologiques ne feront
quempirer si des mesures rigoureuses et rapides ne sont pas mises en place
rapidement. Nous sommes donc amenés a agir tous ensemble; citoyens, Etats,
entreprises... Tout le monde peut s’améliorer, dés a présent, pour construire un futur

ol nos activités viseront la préservation de notre planete.

Nos actions doivent étre immédiates, fortes et soutenues d’apres Christophe Cassou,
climatologue chargé de recherche CNRS au laboratoire Sciences de I’Univers du
Centre européen. Ces actions peuvent alors avoir un effet rapide. Cependant, pour agir,
il faut commencer par développer une compréhension systémique des enjeux
environnementaux et du changement climatique. En effet, les actions contre le
réchauffement climatique ne peuvent émaner qu’a condition que tous les acteurs soient
sensibilisés et éveillés aux enjeux climatiques. Le point de départ passe donc par une
éducation a 1’environnement (ErE) qui est un levier de transformation de la société?.
En effet, L’ErE permet d’inciter a une conscientisation individuelle, mais également

collective, et pousse a entamer une réflexion quant a nos comportements.

Autour de cet objectif d’éducation, de formation a 1I’environnement, plusieurs acteurs

en Belgique s’emploient a concevoir des parcours de formation, des animations, des

! Un organisme de I'ONU, qui publie régulierement des rapports scientifiques relatif au changement
climatique. Son 6e rapport d’évaluation (RE6) a été publié entre aofit 2021 et avril 2022.
2https://ecotopie.be
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campagnes de sensibilisation... Nous citons, a titre d’exemple, 1’administration de
I’environnement et de 1’énergie, le service public belge du développement durable,
ainsi que plusieurs associations telles que : Ecotopie, Réseau Idée, les 11 CRIE

(Centres Régionaux d'Initiation a I'Environnement).

Notons que I’ErE est plus présente et visible dans le milieu scolaire, méme si elle est
portée et mise en place par des acteurs externes : intervenants extérieurs, des ASBL,
etc.. Elle s’intéresse a un jeune public. Or, de nos jours, 1’éducation relative a
I’environnement (ErE®) auprés des adultes est en plein essor (Villemagne, 2021). Les
adultes, jeunes et moins jeunes, sont un public « de choix », car leurs actions peuvent
étre immédiates. Selon Suzuki (2003), un changement de cap doit avoir lieu
rapidement. Nous ne pouvons plus tout miser sur les jeunes générations. Ce sont « les
adultes » qui au quotidien prennent des décisions et font des choix individuels ou
collectifs, qui sont déterminants pour I’environnement et la société en général
(Villemagne, 2008, p.2). Pour opérationnaliser ce changement et inciter a des prises
de décision en faveur de la protection de I’environnement, une démarche de
conscientisation et de sensibilisation s’impose. Il est également urgent de permettre
aux adultes d’accéder a une compréhension fine des problématiques
environnementales et leurs répercussions. C’est, dans ce cadre-la, qu'une éducation a
I’environnement d’un public s’impose. D’ailleurs, on retrouve des adultes qui
poursuivent des formations d’ErE de leur propre initiative. Les motifs d’engagement
sont variés. La motivation des adultes qui se lancent dans des formations d’éducation
a I’environnement « est reliée a une sensibilité environnementale connectée a des

préoccupations individuelles et collectives » (Villemagne, 2008, p.4).

En parallele, ces formations spécifiques d’ErE se déploient dans un contexte ou I’heure
est a la numérisation de 1’éducation. En effet, les Technologies de I’ Information et de
la Communication (TIC) ont ceuvré a la métamorphose des pratiques d’enseignement
(Raby, Karsenti, Meunier et Villeneuve, 2011) et d’apprentissage (Buckley, Pitt,
Norton et Owens, 2010). Nous sommes donc dans une époque ou le recours au
multimédia et a I’Internet est devenu incontournable. De plus, 1’épidémie que nous
avons traversée a davantage ancré ce recours aux nouvelles technologies de

I’information et de la communication (NTIC). Ces changements de pratique de

3 Education relative a I’environnement.
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formation et d’apprentissage nous interpellent. La construction des contenus est
bouleversée. Une nouvelle maniere de penser et concevoir les formations prend racine
dans le paysage de la formation d’adultes d’une maniere plus générale et plus
spécifiquement dans la sphere de 1’éducation a I’environnement d’un public adulte. A
ce propos, nous rappelons que la crise du COVID-19 a généré un accroissement de
I’apprentissage en ligne par les adultes (OCDE, 2020). Nous pensons que cela touchera
davantage les formations d’ErE et prendra une place centrale dans la formation des
adultes, vu les enjeux auxquels nous ferons face. C’est dans ce contexte que s’inscrit
la finalité de cet essai. Nous nous intéressons a 1I’éducation relative a I’environnement
d’un public adulte au travers des formations a distance en ligne. Nous nous posons la

question de départ suivante :

Comment les formateurs d’adultes médiatisent-ils leurs formations d’éducation

relative a ’environnement ?

Nous sommes dans une recherche qualitative exploratoire. Notre objectif est de
combler un vide, pour reprendre les termes de Van der Maren (1995), quant aux

pratiques en ligne de ce champ de formation spécifique.

Ce mémoire sera composé de trois grandes parties. Nous considérons la premiere
partie comme étant notre premiere phase exploratoire. Dans cette partie, nous
présentons une bréve synthese de nos lectures exploratoires, ensuite nous passons a
une premiere récolte de données. Leurs analyses vont nous permettre d’affiner

davantage notre question de recherche.

A la lumiére des résultats de cette premiére exploration, et des concepts émergents,

nous allons consulter la littérature afin de les définir dans une partie théorique.

Ensuite, nous entamons une nouvelle phase empirique dans laquelle nous procédons a
une nouvelle récolte et analyse de données afin de continuer 1’exploration de notre

sujet dans un but de le clarifier davantage.

Enfin, la dernicre partie de notre essai est une discussion qui consiste en une
comparaison entre nos résultats et les concepts théoriques mobilisés précédemment.
Notre démarche aboutira a une conclusion sous forme d’un modele. Nous cldturons
cette discussion en énongant les points forts, les limites de notre recherche ainsi que

nos perspectives qui sont a prendre avec précaution.
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PREMIERE PARTIE : LA PHASE EXPLORATOIRE

Introduction

Etant donné le caractére spécifique de notre champ d’études c'est-a-dire 1’éducation
relative a I’environnement d’un public adulte a distance en ligne, il nous a semblé
nécessaire de passer par des entretiens exploratoires. Ces derniers jouent le réle d’une
premiere rencontre avec le terrain et vont nous permettre de dépasser nos
représentations personnelles pour nous assurer quant a la pertinence de notre sujet
d’étude. Nous allons donc explorer le terrain afin de nous informer correctement et
d’évaluer cette expérience avant de nous engager plus, comme !’indique Van
Campenhoudt, Marquet, et Quivy (2017). En plus de ces entretiens, nous allons nous
intéresser a ce que la littérature scientifique révele sur notre sujet. Combinez 1’analyse
de ces entretiens exploratoires et une syntheése de nos lectures préliminaires permettra
de mettre en lumiére les thémes récurrents chez les interviewés, autrement dit ce qui
les intéresse le plus et ce qui les interpelle. En effet, selon Van Campenhoudt, Marquet,
et Quivy (2017), théorie et entretien enrichissent la phase exploratoire. Le premier
assure la mise en place d’un cadre, tandis que le deuxieme nous amene a affiner notre
question de départ et a faire émerger de nouvelles idées. C’est ainsi que nous pourrons

mettre a jour notre problématique et définir de maniere plus précise notre objet d’étude.

Cette premiere partie sera donc organisée de la maniere suivante, nous allons I’entamer
par une définition de notre question de départ suivi par une breve synthése de nos
lectures préliminaires en lien avec notre question de départ. Puis, nous allons mener
nos premiers entretiens, en explicitant notre démarche ainsi que la méthodologie
adoptée pour leurs analyses. Cela nous conduit a une mise a jour de notre
problématique et a la définition d’une maniere plus précise notre question de recherche

finale.
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Chapitre premier : La question de départ

Aujourd’hui, nous faisons le constat des limites de notre planéte et de notre modele
économique (Rockstrom et coll., 2009). Nous sommes conscients du réchauffement
climatique et de I’appauvrissement tant des ressources naturelles que de la biodiversité.
Pour donner suite a ce constat, plusieurs pays de ’OCDE multiplient les actions afin
de lutter contre le réchauffement climatique. Malgré les efforts déployés, il reste
encore des défis importants a relever. On constate cependant que c’est dans I’éducation
que I’enjeu est aussi de taille. La Commission européenne a publié récemment une
proposition de recommandation du Conseil sur l'apprentissage au service de la
durabilité environnementale. L’objectif principal de cette proposition est « d’assurer
I’acces aux apprenants de tous dges a une éducation et a des formations inclusives et
de qualité sur le changement climatique, la biodiversité et la durabilité. » (Commission
Européenne, 2022). En effet, c’est au travers d’une éducation formelle et non formelle
que nous pouvons développer une conscience sociale collective qui exige une
protection environnementale pour la génération actuelle et future. Cette opération de
conscientisation citoyenne est déja menée aupres d’un large public par le biais de
plusieurs instruments. La traduction de ces instruments se retrouve dans nos décrets,
en fédération Wallonie Bruxelles. En effet, le Décret-Missions (1997) ainsi que le
Décret relatif au renforcement de 1’éducation a la citoyenneté responsable (2007), mais
aussi I’ Accord de Coopération en ErE et développement durable entre la Fédération
Wallonie-Bruxelles, la Région de Bruxelles-Capitale et la Région wallonne (2012)
sont des instruments institutionnels pour renforcer la mise en place d’activités d’ErE

dans les établissements scolaires.

Au-dela du cadre de I’éducation formelle, I’ErE concerne tous les publics et plus
spécifiquement les adultes au travers d’une éducation non formelle. D’ailleurs, a ce
propos, le Service Public Wallon « soutiens et promeus les réseaux d’acteurs de la
sensibilisation et de I'ErE. » (Wallonie Environement*, s.d). Il s’agit de I’action de

plusieurs associations (Réseau Idée, Ecotopie...). En Belgique, on compte plus de

4 « Le Service public de Wallonie Environnement s’engage a soutenir et a promouvoir une meilleure connaissance des milieux
naturels dans lesquels nous interagissons, une reconnexion a la nature, ainsi qu’une meilleure gestion des ressources
environnementales sur I’ensemble du territoire wallon. Et cela, grace aux différents services qu’il a mis sur pied et au réseau
d’acteurs de la sensibilisation issus du secteur associatif et du secteur socio-économique qui s’impliquent quotidiennement au
bénéfice de tous. » ( environnement.wallonie.be/ere/, s.d)

10
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100 000 associations. C’est I’un des tissus associatifs les plus remarquables dans

monde, ou les secteurs d’activité sont diversifiés (Blaise, 2004).

Dans cette premiere partie, nous allons nous focaliser uniquement sur le contexte belge
francophone, et plus précisément sur les associations ceuvrant dans le champ de
I’éducation a I’environnement ErE. Ces associations présentent les caractéristiques
suivantes : « non lucratives et de fait, elles ne permettent pas I’enrichissement de ses
membres, le regroupement autour d’un objectif commun, un certain intérét général,
I’indépendance des pouvoirs publics, et une gestion autonome et désintéressée »
(Vanhoestenberghe, 2014, p.17). Ces associations jouent un rdle majeur dans la prise
de conscience collective et dans la sensibilisation du public a I’environnement et au
développement durable au travers d'une offre de formations riches et variées (Réseau

Idée, s. d.).

Notons au passage que le paysage de la formation d’adulte n’a cessé d’évoluer afin de
s’adapter a la mutation du contexte socio-économique et culturel dans lequel il
s’inscrit. Ces transformations induisent des mutations dans les pratiques méme de ces
formations. L’offre de formations proposée par le milieu associatif n’est pas exempte
de ce changement. Parmi les facteurs induisant ces métamorphoses, nous citons le

recours aux nouvelles technologies.

Les nouvelles technologies révolutionnent tous les aspects de notre vie et la formation
n’échappe pas a ce progres. D’ailleurs, les utilisations d’outils numériques sont
tellement diverses qu’ils peuvent étre porteurs de nouvelles espérances, en facilitant la
diffusion des savoirs et des compétences a grande échelle, notamment les Massive
Open Online Course (MOOC), les plateformes collaboratives, les applications, les

webinaires. Pour donner suite a ce constat nous posons la question de départ suivante :

Comment les formateurs d’adultes médiatisent-ils leurs formations d’éducation

a ’environnement ?

11
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Chapitre 1l : Breve synthése des lectures exploratoires

Pour répondre a cette question de départ, nous avons développé un cadrage théorique
qui définit, dans un premier temps, trois notions centrales : la formation d’adultes au
sens large, puis en lien avec I’ErE et, enfin, la médiatisation d’un contenu

pédagogique.
Définition de I'éducation a I'environnement

Les Etats membres de I’'UNESCO ont établi une définition de 1’Education relative a
I’Environnement lors d’un séminaire fondateur a Belgrade en 1976, puis lors d’une

conférence internationale et intergouvernementale a Thilissi en 1977 :

L’éducation relative a I’environnement est congcue comme un processus dans
lequel les individus et la collectivité prennent conscience de leur environnement et
acquierent les connaissances, les valeurs, les compétences, 1’expérience et aussi la
volonté qui leur permettront d’agir, individuellement et collectivement, pour résoudre

les problemes actuels et futurs de I’environnement. (UNESCO-PNUE, 1976, p.3).

Autrement dit, I’ErE vise I’acquisition de savoirs, des savoir-étre et des savoir-faire.
Ces finalités sont traduites par des approches diverses. Ces dernieres sont inspirées de
I’ouvrage de référence en la matiere intitulé : Pour une Education relative a
I’Environnement, de Lucie Sauvé (1997). Ces approches se différencient en fonction
de I’objectif véhiculé et visé. Voici un tableau qui récapitule 1’ensemble de ses

approches.

Tableau 1. Les différentes approches dans l’éducation relative a l’environnement selon Lucie Sauvé (1997)

Approche cognitive Acquisition de connaissances : concepts écologiques

Capter par les sens les caractéristiques du milieu de

Approche sensorielle vie

Développer une sensibilité, des attitudes, des

Approche affective . . o ;
pp sentiments en lien avec le milieu de vie

Développer des compétences de résolution de

Approche pragmatique problemes - écogestion

Approche morale ou

1 Analyser et clarifier des valeurs
éthique

Approche spiritualiste Développer un rapport spirituel avec le milieu de vie

Apprendre par 1’expérience du terrain au travers de

Approche expérientielle situations réelles.

12
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Les différentes approches citées s’inscrivent dans des courants d’ErE. Ces derniers
véhiculent des fagons spécifiques pour élaborer et mettre en ceuvre 1’éducation relative
a ’environnement. Il en existe plusieurs, les plus connus sont le courant naturaliste,
résolutique, systémique, scientifique, I’humaniste, le moral/éthique. Parmi ceux qui

sont les plus récents, nous citons le courant féministe, le courant critique, etc.
Les technologies de l'information et de la communication pour I'enseignement

les différentes approchent cités plus haut ne citent pas le recours aux TICE®
(Technologies de I'Information et de la Communication pour I’Enseignement), mais
ne les excluent pas non plus. Dans le cadre de formations d’ErE, les formateurs
peuvent utiliser des outils et des instruments numériques tels que le tableau blanc

interactif, les tablettes, les réseaux sociaux adaptés...).

Nous rappelons que I'utilisation des TICE se fait dans un cadre de formation en
présentiel ou en ligne. Si la formation est dispensée en ligne, nous parlons plutot de e-
formation ou d’e-learning. Selon Dieumegard et Durand (2005), I’e-formation, peut
étre qualifié de plusieurs manieres tel que: e-learning, e-formation, online learning,
cours en ligne, web-based course/education, internet-based course/éducation,
computer-conférence, téléconférence. Dans ce mémoire, nous utiliserons le terme « e-
formation », qui désigne des dispositifs de formation ouverte et a distance utilisant des
réseaux informatiques pour tout ou une partie de leur mise en ceuvre (Glikman, 2002a),
mais aussi dans I’option de nous démarquer du monde scolaire et de I’enseignement
(Jézegou, 2019). L’usage du terme « formation » est pertinent au regard du public
adulte cible. La e-formation ou I’e-learning, c’est le recours aux technologies de réseau
pour concevoir, diffuser, sélectionner, administrer et développer la formation

(Lewandowski, 2003).

Selon Lewandoski (2003), la e-formation recouvre trois types de dispositifs de
formation. D’abord, I’autoformation : dans ce cadre, nous citons les MOOC comme
exemple. Ensuite, la formation tutorée a distance ou le formateur dispense sa formation
a distance. Elle peut étre en mode synchrone c’est-a-dire en temps réel ou asynchrone,
en un temps différé. Et enfin, le Blended Learning, un dispositif « mixte » qui associe

formation en présentiel et formation a distance.

3 Les Technologies de I’Information et de la Communication pour I’Enseignement.

13
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Du moment que des formations ont recours aux technologies d’informations TICE, la
formation est mise en média au travers de ces outils. Mais que veut dire la

médiatisation des formations ?
La médiatisation des formations

C’est dans ce contexte de e-formation que nous évoquons la médiatisation des
formations. La médiatisation désignerait « le processus de conception et de mise en
ceuvre de tels dispositifs de formation et communication médiatisée, processus dans
lequel le choix des médias les plus adaptés ainsi que la scénarisation occupe une place
importante » (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006, p.10). Cette « mise en » dispositif
médiatique releve en conséquence de 1’ingénierie de la formation et du design
pédagogique. Le design pédagogique est un processus qui vise a déterminer des
objectifs pédagogiques, concevoir les programmes de la formation en effectuant des
choix quant aux médias qui seront utilisés par les participants. Il est également question
de la conception et de I’élaboration du matériel didactique, ainsi que la méthodologie
de la formation. Il concerne également I’'implémentation du systeme d’évaluation, et

de la mise en relation entre les apprenants (Sartori et Roesler, 2010).

Les articles consultés traitant du e-formation ou du dispositif de la formation
médiatisée abordent le sujet selon plusieurs angles. Nous trouvons d’un cdté une
approche objectivante qui porte sur le dispositif en tant qu’objet. Ses caractéristiques
techniques, sociales, et symboliques en dehors de toute interaction avec les acteurs
concernés (Charlier, 2014). D’un autre c6té il y a I’approche constructiviste ou le
«dispositif n’a de sens que s’il est interprété par un acteur ou un groupe d’acteurs »
(Charlier, 2014, p.103). Il s’agit ici de « considérer une recomposition des rdles des

acteurs de la formation » (Albero, 2003, Fichez, 2002, Moeglin, 1998).

Ainsi, le dispositif de formation médiatisée peut étre analysé par exemple au travers
de I’expérience des apprenants. Cependant, la responsabilité de 1’apprenant ne nie pas
«le role essentiel du formateur, qui se déploie autrement, dans une grande diversité de

pratiques, d’objectifs, de contextes, de cadres institutionnels » (Béziat, 2013, p.2).
Le formateur-concepteur

La médiatisation des ressources met en avant un nouveau role et un nouvel acteur : le

formateur-concepteur, qui peut jouer le role de formateur également. Selon Petit et
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Parage (2015), le formateur-concepteur crée des dispositifs précis, qui décrivent,
prévoient et expliquent les séquences d’un épisode de formation ou d’enseignement.
Il est amené a réaliser le design pédagogique de projets de formation. Pour se faire il
choisit les approches pédagogiques et les stratégies pédagogiques, €labore des
scénarios d’encadrements, choisit les médias et les technologies de la formation.
Plusieurs dénominations peuvent étre utilisées pour ce rodle, nous citons a titre
d’exemple, le techno pédagogue, le designer pédagogique, le scénariste pédagogique,
I’ingénieur pédagogique, etc. ainsi le formateur-concepteur congoit son dispositif, et
illustre ses actions « permettant de parvenir a un but exprimé en termes pédagogique
dans une logique d’efficacité » (Enlart et Mornata, 2006), en d’autres termes, comment

s’organise les actions de conception de la part des formateurs.

Nous avons exposé lors de cette breve synthese les différents concepts de notre
question de départ. La littérature a permis d’enrichir nos connaissances, de recentrer
nos perceptions sur les phénomenes étudiés. Ces lectures exploratoires vont nous

permettre de nous atteler a la tiche suivante, a savoir notre premiere récolte de

données.

Dans le chapitre suivant, nous allons expliciter notre démarche de collecte de données,
ainsi que notre méthodologie d’analyse. Cela aboutira a la définition de notre question

de recherche.
Chapitre 11l : Méthodes de recueil de données

Pour cette phase exploratoire, nous avons choisi d’opter pour une méthode qualitative
afin «d’appréhender l’objet d’étude de maniere globale, proximale, directe et
interprétative » (Muchielli, 2009, cité¢ dans Imbert, 2010, p.25). Cette étape vise a
explorer notre sujet, dans un contexte bien déterminé, car nous nous intéressons en
premier lieu «a I’environnement naturel dans lequel s’inserent des phénomenes »
(Denzin et Lincoln, 2002) dans le but d’en saisir le sens et la complexité. Nous visons
la compréhension d’un nouveau phénomeéne complexe et inédit, a savoir la
médiatisation des formations d’adultes d’éducation relative a I’environnement dans un

contexte particulier. Pour cela, nous avons opté pour I’entretien semi-directif.
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La méthode de I’entretien semi-directif nous semble étre le meilleur moyen de collecte
d’informations. Mais qu’est-ce qu’un entretien semi-directif, quel est 1’intérét du

recours a I’entretien semi-directif ? Quelles sont ses limites ?
Définition de I'entretien semi-directif

L’entretien semi-directif ou 1’entrevue semi-dirigée (Savoie-Zajc, 1997) est une
technique de collecte de données qualitatives. Cette méthode consiste a établir une
conversation ou un dialogue entre le chercheur et I'interviewé. Lors de ce moment
d’échange, le chercheur est amené a déployer ses compétences d’écoute active et
d’empathie, dans le but de créer un climat de confiance. Pour ce faire, il s’appuie sur

un guide construit sur base de ses lectures (Imbert, 2010).
Intérét du choix de I'entretien semi-directif

Notre objectif principal dans cette phase exploratoire est de saisir le sens d’un
phénomene complexe, tel qu’il est vécu par les participants (Imbert, 2010). Cet objectif
justifie en premier lieu le choix du recours a I’entretien semi-directif. D’ailleurs, selon
Poupart (1997), trois types d’arguments peuvent motiver le choix de cette méthode de
collecte de données. Tout d’abord, 1’entretien permet 1’exploration en profondeur de
la perspective d’acteur. Ensuite, il ouvre a la compréhension et a la connaissance de
Iintérieur des dilemmes et des enjeux auxquels fait face 1’acteur et enfin il donne un

acces privilégié a I’expérience de 1’acteur. De plus,

Ientretien individuel, plus que tout autre dispositif, permet de saisir au travers
de 'interaction entre un chercheur et un sujet, le point de vue des individus, leur
compréhension d’une expérience particuliere, leur vision du monde, en vue de les
rendre explicites, de les comprendre en profondeur ou encore d’en apprendre
davantage sur un objet donné. Comme la parole est donnée a l’individu, [’entretien
s’avere un instrument privilégié pour mettre au jour sa représentation du monde

(Baribeau et Royer, 2012, p.26).
Le guide d’entretien

Nous avons construit notre guide d’entretien sur base de nos lectures préliminaires
énoncées ci-haut. Nous avons tenté de traduire les concepts de notre question de départ

en des dimensions de 1’objet d’étude. Notre guide d’entretien « Annexe 1 » est
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constitué de trois grandes thématiques : le contexte des formations, 1’ingénierie et

enfin les opinions et représentations des informateurs.

Dans notre guide, nous avons privilégié des questions semi-ouvertes. Nous avons
entamé les entretiens par une breve explication du sujet de notre recherche, ensuite
nous avons posé une question d’ouverture, nous avons enchainé par une question de
transition, puis des questions sur les concepts clés et enfin la conclusion avec des
remerciements et une demande d’éventuels prochains contacts pour la suite de la
recherche. Cependant, le guide d’entretien n’a été qu’une feuille de route, nous avons
tenté d’étre a I’écoute des informateurs et avons parfois dévié de nos questions. « La
meilleure question n’est pas donnée par la grille : elle est a trouver a partir de ce qui

vient d’étre dit par I’informateur » (Kaufmann, 1996, p.48).
Les informateurs

Selon Kaufmann (1996) : dans une optique qualitative, nous parlons d’informateurs,
plus que d’un échantillon. En effet, le terme échantillon suggere 1'idée de
représentativité et de stabilité. Dans notre phase exploratoire, nous avons choisi nos
informateurs, en gardant comme point d’ancrage notre question de départ. Sachant que
« L’informateur (...) n’est pas interrogé sur son opinion, mais parce qu’il posseéde un
savoir, précieux » (Kaufmann, 1996, p.48). C’est pour cela que nous avons opté pour
des témoins privilégiés : « Il s’agit de personnes, qui par leur position, leurs actions,
ou leurs responsabilités ont une bonne connaissance du probleme» (Van
Campenhoudt, Marquet, et Quivy, 2017, p.84). Ainsi, nous avons sélectionné nos
informateurs en fonction de trois critéres : le premier étant leurs fonctions, a savoir
que ce sont des formateurs d’adultes ou des concepteurs de formations. Le deuxieme
critere est le champ d’action de ces formateurs. Nous avons privilégié, les associations
sans but lucratif (ASBL) belge francophones (situées tant a Bruxelles qu’en Wallonie).
Le dernier critere est le sujet des interventions des formateurs, a savoir, I’éducation a

I’environnement d’un public adulte.

Nous avons interviewé trois formateurs concepteurs de formations pour un public
adulte. Ce sont des professionnels agissant dans le milieu associatif wallon. Le tableau
n 2 reprend les caractéristiques principales des informateurs. Afin de respecter leur

anonymat, nous les nommerons, Mathieu, Gille est Marie.
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Tableau 2. Les caractéristiques des informateurs

Le . Mathieu Marie Gilles
formateur/formatrice
Sexe Homme Femme Homme
Formateur Ecoconseillere, Coordinateur,
Champ , s
5e . d’adultes et conseillere en concepteur de
d’intervention . . e .
écoconseiller. mobilité formations.
. va . Docteur en ,
Diplome Sociologue biologie Océanographe.
Date et durée de Le 07/09/2021 Le 14/09/2021 Le 20/09/2021
I’entretien Durée : 1h10 Durée : 0h56 Durée : 1h19

En « Annexe 2 », nous décrivons plus en détail le déroulement des entretiens, ainsi nos

impressions et nos observations.
Chapitre IV : Méthode d’analyse des données

Apres le recueil des données, nous passons a I’étape suivante, I’analyse. Nous avons

choisi d’opter pour une analyse thématique pour résumer et traiter notre corpus.

En effet, étant des chercheurs débutants, I’analyse thématique nous semble « un outil
précieux », puisqu’il est question d’une premiere expérience de recherche (Paillé
Mucchielli, 2012). Rappelons d’ailleurs que 1’ objectif de notre phase exploratoire est
a visée « descriptive, plutdt qu’interprétative ou explicative » (Paillé et Mucchielli,
2012). Pour traiter nos données, nous allons avoir recours aux appellations, « thémes »
et aussi parfois « sous-thémes » pour designer la décomposition de certains de nos
themes. Pour dégager ces thémes, sous themes, nous allons étudier I’ensemble de nos
données. Nous allons parcourir tous les entretiens comme nous 1’explique Bardin :
« La manipulation thématique consiste ainsi a jeter ’ensemble des éléments signifiants

dans une sorte de sac a themes » (Bardin, 2010, p.96)

Selon Paillé et Mucchielli (2012), nous devons saisir le propos fondamental de
I’interviewer. C’est 1’axe central de la démarche de I’analyse thématique. Nous
commengons donc par coder, comparer, analyser et rassembler les données similaires
afin d’en faire ressortir les themes centraux. Notons que ces masters thémes seront

nécessaires a I’élaboration de nos cadres conceptuels par la suite.

Nous tenons a rappeler que cette méthode d’analyse est celle de Braun et Clarke

(2006). Cette méthode est caractérisée comme flexible et utile. D’abord, elle permet a
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I’apprenti chercheur d’organiser, et d’identifier ses données pour assurer la réussite de
leur traitement. Ensuite, elle le guide dans son processus d’analyse puisqu’elle
implique un aller-retour entre plusieurs phases que nous citons plus bas dans le texte.

Il s’agit d’un processus itératif.
Cette méthode d’analyse préconise le recours a 6 phases :

1/Se familiariser avec les données dans cette phase, le chercheur doit s’immerger dans

les données pour en saisir le sens. La transcription des données, ainsi que leurs lectures

répétées, assure cette familiarisation.

2/ Générer les codes préliminaires : Les premicres idées émergent des les premieres

lectures. L’ objectif de cette phase est la création des codes préliminaires. Le chercheur
est amené a repérer les segments des données les plus révélateurs et de les identifier
par un code qui les définit. Braun et Clarke (2006) incitent les chercheurs a dépasser
la seule focalisation sur la description et le résumé et a s’engager de maniere
interprétative avec les données - en explorant a la fois la signification manifeste
(sémantique) et implicite (latente). Pour cette phase, nous avons utilisé¢ la
fonctionnalité : commentaires dans le logiciel Microsoft Word, pour la sélection des
données significatives et I’attribution des codes. Ensuite, nous avons transféré les

segments de données sélectionnés ainsi que leurs codes dans un tableau Excel.

3/ Recherche des themes : Cette étape correspond a un tri des codes générés. En effet,

le chercheur va procéder a un assemblage des différents codes créés dans la phase 2,
pour en faire des themes. Selon Braun et Clarke (2006), les themes sont conceptualisés
comme des modeles de signification partagée entre les éléments de données, étayés ou
unis par un concept central. Ils sont nécessaires pour la compréhension d’un
phénomene et sont pertinents pour la question de recherche. Nous avons réuni les
extraits se rapportant aux données codées dans les différents thémes qu’on a fait
émergés. Ensuite, nous avons également défini quels sont les codes qui peuvent étre

combinés entre eux.

4/ Analyse et vérification des themes : Apres la découverte des thémes provisoires,

nous passons a leurs analyses. Lors de cette phase certains themes peuvent fusionner,
tandis d’autres peuvent étre supprimées, ou réparties autrement. Nous avons veillé a

maintenir une cohérence lors de cette phase. Pour cela, nous avons relu les données
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correspondant a chaque theme attribué. En effet, les données doivent €tre significatives

et mettant en perspective le theme choisi.

5/ Définir et nommer les masters thémes : Dans cette phase, nous avons tenté de définir

et d’affiner les theémes existants qui seront présentés dans 1’analyse finale. Il s’agit de
saisir ’essence méme de chaque theme et de dépasser les simples significations

superficielles de nos données.

6/ Produire le rapport : Cette phase cloture la méthode proposée par Braun et Clarke

(2006) apres 1’€élaboration de tous les theémes, cette étape consiste en I’analyse finale
des données et la rédaction du rapport. Une fois nos themes finaux examinés, nous
entamons le processus de rédaction de notre rapport. Lors de cette phase, nous avons
sélectionné des themes finaux qui apportent une contribution a notre question de
départ. Lors de cette rédaction, le chercheur se doit de convaincre son lecteur de la
validité de l’analyse en explicitant nos données d’une maniere bréve, logique et
cohérente. De plus, les extraits doivent étre intégrés dans 1’analyse afin d’illustrer les

données et de justifier le choix des themes.
Chapitre V : Méthodologie d’analyse des entretiens semi-directifs

Vu le grand nombre de données récoltées, nous avons opté pour le recours a la
fonctionnalité de commentaires d’un logiciel de traitement de données, Word, comme
spécifié précédemment (§1.5 Phase 2). Nous avons attribué a chaque segment de
données un code. Lors de cette attribution de codage, nous nous sommes interrogées
sur son sujet. En effet, chaque code attribué met en évidence le sens global du segment
sélectionné. Nous avons réalisé un codage théorique. Nous ne nous sommes pas resté
textuellement pres des données. En d’autres termes, le code attribué met en évidence
le sens global du segment. Nous avons essayé davantage de saisir le sens afin de
pouvoir regrouper ces codes par la suite. Nous avons obtenu 217 codes. Nous avons
associé les codes qui appartenaient a une méme catégorie pour dégager les thémes.
Nous avons établi des liens entre les themes et nous avons obtenu 8 masters themes.
Nous avons passé en revue 1’ensemble de nos masters thémes et chacun de leurs codes
afin de nous assurer de leurs importances pour notre question de départ. Les 8 masters
thémes, ainsi que les themes et les sous-thémes qui les composent sont explicités dans

le chapitre suivant.
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Chapitre VI : Les résultats obtenus

Vu le nombre de masters themes et de themes qui composent notre rapport et afin de
permettre au lecteur d’avoir une idée claire de nos résultats, ci-dessous, nous avons
construit une carte mentale (Figure 1). Cette dernieére permettra au lecteur de voir

I’articulation entre nos masters thémes, themes et les sous-theémes propres a chacun
ainsi que des liens existants entre eux.

Le scénario Méthodes Dynamigue de . Communautés de
. . . - Echange en ligne -
pédagogigue pédagogiques groupe pratique
i ! \ i |
) \ : P %
Ingénieriedela | | Madiatisation des Propriété Interactions P Iirommnel.et
formation Formations Intellectuelle Sociales istance en figne
Modalités de la \ Relation
formation I . \ ~ I . pédagogique
Orga. C 5t
. ga./ I E.rE.en ompetences
Financement des ) — MNumériques du
- ligne ~—
Formations Formateur I\
i \ i il A Qutils
/ ! I\ numérigues
| / \ ||I "\"
= . I.' i § . 1\
Efficience des 1 ; ) . . \
A"}?;“f:;;iur _ Formations 3 Représentation Pro;l dfeln'::;”te I". Formation et
pp 7 Distance en Ligne du Formateur PP \ expérience
—
/ —_ / \\
Elargir le public Caractéristiques - Savoir-faire
: de l'apprenant Motivation L.
cible adulte numerigue

Figure 1. La carte mentale de la phase exploratoire

Le lecteur trouvera dans les annexes 3.1, 3.2 et 3.3, respectivement le codebook, les

résultats (c’est a dire une analyse descriptive des données) et les verbatims des
entretiens.

Chapitre VIl : Le rapport

Tout d’abord, nous tenons a signaler que nous retrouvons avec deux masters thémes
que nous ne pourrons exploiter pour plusieurs raisons. La premiere étant le master
théme de « la propriété intellectuelle », « Organisation, et financement des ASBL » ont
émergé dans des entretiens séparément. Ce ne sont pas des masters thémes communs
a nos trois informateurs. La deuxiéme raison est que ces masters thémes traitent de

problématiques qui peuvent faire I’objet de sujets de recherche a part entiere et enfin,
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ils s’éloignent de notre question de départ et ne nous semblent pas pertinents pour la
suite de notre recherche. Nous avons également choisi de ne pas de nous appesantir
sur les masters themes «les valeurs, éthique et représentations des formateurs
d’adultes aux usages du numérique » ainsi que « I’efficience des formations a distance

en ligne », pour les mémes raisons citées.

Dans la partie qui suit et en plus des tableaux en annexe, nous voulons présenter une
analyse plus explicite de nos masters themes. Cela permettra au lecteur de cerner
davantage les résultats de notre phase exploratoire, mais surtout de percevoir les liens

existants entre ces derniers.

Les pratiques de médiatisation

Les formateurs évoquent leurs pratiques de conception d’une maniere générale, mais
plus spécifiquement en faisant référence aux formations en présentiel. Ils ont révélé
des pratiques de conception de formations loin d’€tre homogenes et définis. 1
formateur sur 3 a vaguement mis en évidence une forme d’ingénierie de formation, a
savoir, une démarche organisée et systématique pour mettre en ceuvre leurs dispositifs
de formation. En effet, les formateurs ne citent pas comment les ressources humaines,
techniques, financieres dont ils disposent sont utilisées pour aboutir a une formation
structurée. Par moments, certaines activités sont congues, et développées parfois par
la mé&me personne. Les formateurs interviewés ne sont pas des pédagogues, ce sont des
professionnels qui se fient a leurs expériences du terrain, et leurs bons sens. Cependant,
ils mettent en perspective I’importance du choix des modalités de formations en ligne
(synchrone, asynchrone, co-modal, etc.) ainsi que I’importance du choix des méthodes
pédagogiques déployées. Ces dernieres doivent rester proches de celles en présentiel,
en d’autres termes maintenir le recours a des méthodes actives ou 1’adulte participant
est acteur de ses apprentissages. Le scénario pédagogique est également pensé dans le
but de répondre aux besoins des adultes. Il faut souligner que parmi les trois formateurs
interviewés, deux d’entre eux ne sont qu’aux prémices du changement et du recours a
la médiatisation. La numérisation de leurs formations s’est opérée dans 1’urgence. Les
pratiques actuelles de 2/3 se limitent a la mise en ligne de quelques modules théoriques
de faible qualité. En effet, les trois formateurs présentent des différences quant a la
maturité du processus de médiatisation de leurs formations. De la simple substitution
de contenus pour 2/3 a une configuration nouvelle de formations avec une démarche

construite pour 1/3. Outre les préoccupations quant au scénario pédagogique, et les
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méthodes pédagogiques a employer, nos interviewées accordent une place centrale aux

interactions sociales et a leurs maintiens dans un dispositif de formation en ligne.

Les interactions sociales

Pour Marie et Mathieu, les liens qui se créent entre les apprenants pendant la formation
sont indispensables au bon déroulement de la formation. Les interactions et les
échanges ont un impact sur le processus d’apprentissage, d’ailleurs pour 1’un d’entre
eux «le groupe est formateur ». Les deux formateurs insistent sur la dynamique de
groupe. Rappelons que les interactions sociales dans un contexte formatif jouent un
role essentiel dans les processus d’apprentissage (Darnon, Buchs et Butera, 2005 ;
Muchielli, 1985; Raynal et Rieunier, 2007 cités dans Faulx., 2010). Outre la
dynamique de groupe, il y a I’'importance de la relation pédagogique entre formateur

et formé.

Mathieu et Marie mettent en évidence la proximité entre le formateur et le formé) tout
en insistant sur I’importance de son maintien surtout quand la formation est en ligne.
Tandis que Marie attire I’attention sur la nécessité de tenir compte de I’importance de
maintenir un sentiment de présence aupres des participants dans la distance. Pour
Marie, maintenir une présence malgré la distance physique est un point d’attention
important. Selon elle, cette présence peut prendre la forme d’un accompagnement par
les pairs. D’ailleurs, elle met en lien d’un co6té la présence des pairs et la motivation de
I’adulte afin d’éviter I’abandon. Notons que les interactions sociales évoquées par les
formateurs concernent d’une part les participants et d’autre part les formateurs eux-
mémes en tant que praticiens. Ces derniers ont recours a des communautés de pratique
en ligne. Le réseau en ligne et les membres de ces communautés aident ces derniers a
faire face a des difficultés dans leurs démarches de conception ou face a leurs

questionnements.

Les compétences numériques des formateurs

Pour maintenir ce lien et favoriser son maintien en ligne, les formateurs ont souligné
I’importance de posséder des compétences numériques. Gilles et Marie ont des
connaissances de I'utilisation des outils numériques actuels ainsi qu’une pratique
approfondie des logiciels et des plateformes. Ces compétences numériques assurent
d’un c6té la médiatisation des formations, mais aussi la conception, I’implémentation

et le suivi des formations en ligne. Mais elles assurent également un rdle
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d’accompagnement des participants et des intervenants extérieurs. Rappelons que ces
3 formateurs ont été confrontés a un contexte épidémique contraignant, ou leurs
pratiques pédagogiques habituelles ont été modifiées. Ils étaient amenés a revoir la
méthodologie adoptée en présentiel pour la convertir en ligne et ainsi amener une
reconfiguration de leurs pratiques. A cet effet, les trois formateurs interviewés ont mis
I’accent sur la nécessité d’avoir ou d’acquérir davantage de nouvelles compétences
numériques afin de favoriser et faciliter le processus de conception. Ces compétences
numériques ont des effets sur les pratiques de chacun. Nous avons soulevé la facilité
avec laquelle Marie a su modifier ses pratiques de conception afin de répondre a de
nouveaux besoins. Gilles quant a lui met en évidence les effets que peuvent engendrer
la possession de compétences numériques et leurs impacts sur le champ d’ErE.
D'ailleurs, il explique que ces compétences offrent de nouvelles possibilités de
conception. Elles permettent d’élargir le champ des possibles, d’atteindre un public
plus large et d’offrir une « palette de possible » a des apprenants adultes avec des

besoins et des attentes spécifiques, mais également nouveaux.

Le profil de I’apprenant adulte en éducation relative a I’ environnement

Nos trois formateurs dressent un portrait de ces publics. Premierement, il s’agit d’un
public diversifié avec expériences professionnelles et personnelles variées. Puis ces
adultes s’engagent dans des formations d’éducation a I’environnement pour des
raisons de différentes natures. Certains s’engagent dans ce type de formation afin
y
d’assouvir un besoin citoyen. Il s’agit pour eux, au travers de I’acquisition de nouvelles
compétences, de militer pour un meilleur monde qui respecte I’environnement ou
d’accéder a une nouvelle profession. Ce nouveau métier sera en congruence avec leurs
valeurs personnelles de respect de 1’environnement. D’autres adultes, un public
spécifique, des enseignants qui visent a acquérir de nouvelles compétences en vue
d’élargir ou de modifier leurs pratiques. Ces adultes véhiculent une motivation

intrinseque.

Les trois interviewés présentent un point commun, c’est la prise en considération des
besoins de I’apprenant adulte ainsi que de son expérience et ses connaissances. Cette
préoccupation est présente tout au long de la phase de conception des formations
(quelles soient en ligne ou a distance). En effet, dans deux entretiens, nous retrouvons

I’importance de respecter les besoins, I’engagement et la motivation du public adulte.
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Tandis que dans le troisieme entretien, la connaissance approfondie des besoins du

public (des enseignants) oriente et guide les choix du formateur.

Pour résumer, nous soulignons que dans les trois discours de nos informateurs, deux
dimensions se dégagent quant a la conception et la médiatisation des formations d’ErE
en ligne. D’abord la dimension techno pédagogique, et ensuite la dimension
relationnelle. Sans oublier les besoins spécifiques de I’apprenant adulte qui sont au
ceeur de la démarche de chaque formateur. Ces dimensions constituent en quelques
sortes les volets les plus importants de la phase conception et de la médiatisation de
leurs formations d’ErE. Ce sont les points d’attentions, les balises qui guident ces

formateurs lors de leurs processus de conception.
Conclusion de la phase exploratoire : la question de recherche

Apres nos lectures exploratoires, nos entretiens et 1’analyse de nos données, nous
sommes arrivées a une liste de masters de themes qui mettent en évidence des pratiques
de conception, et de médiatisation intuitive et non définie basée sur les expériences
personnelles des formateurs/formatrices ainsi que sur les besoins de leurs publics. De
plus, nos entretiens ont révélé la pluralité des roles des formateurs et des formatrices

d’éducation relative a I’environnement.

Nous ajoutons que nos résultats ont mis en évidence des questionnements quant aux
formations en ligne, que ce soit en matiere de méthodes pédagogiques déployées, ou
des modalités a privilégier (synchrone, asynchrone, hybride), mais surtout la place des
interactions sociales dans ce type de dispositif. Cette phase exploratoire a surtout
révélé que le champ de I’éducation relative a I’environnement est un champ
disciplinaire avec des caractéristiques propres a lui, ou les interactions sociales et
I’expérientiel sont les ingrédients de base (« infor’Idée, 2020 »)°. D’ailleurs, les

différentes approches citées lors de nos lectures exploratoires appuient cette idée.

C’est pour cela que nos formateurs interviewés ont deux représentations qui
s’opposent quant au recours a l’e-formation dans ce champ. Ces représentations

véhiculent d’une part 1’idée selon laquelle les outils numériques déshumanisent les

¢ Infor'IDée est un trimestriel "papier” envoyé aux membres du Réseau Idée. Il apporte une réflexion
sur I’ ErE, ainsi que des informations sur les actions actuelles "de réseau”
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formations et enferment I’apprenant dans une solitude loin des enjeux
environnementaux. Et d’autre part I’idée que certes « les outils numériques ont des
aspects exécrables, mais certains portent aussi en eux un incroyable potentiel de
convivialité, au sens de Illich et Gorz. » (Infor’Idée, 2020). En d’autres termes, pour
ces derniers 1’expérientiel et la présence sur le terrain ne vont pas disparaitre du fait au

recours aux e-formation.

A ce propos et pour faire face aux enjeux environnementaux actuels, les formations
tendent a donner une place centrale aux interactions sociales entre les apprenants afin
de favoriser la collaboration et les échanges. Les questionnements quant & la
digitalisation des formations d’éducation relative a I’environnement semblent donc
étre orientés sur ces deux dimensions de I’ErE: les interactions sociales et
P’expérientiel. Comment réinventer ces deux ingrédients avec un recours aux e-
formations ? Sachant que ce recours a la formation a distance en ligne parait comme
un levier pour monopoliser et atteindre un public large et donc de massifier la
sensibilisation, un des enjeux majeurs actuels. Selon nous, maintenir les interactions,
la collaboration et les échanges ne semble pas étre en désaccord avec un dispositif de
formation en ligne. Les outils numériques de nos jours offrent une palette

d’alternatives qui permettent d’assurer ces fonctions.

Cette premiere phase exploratoire, nous le rappelons, avait comme objectif
I'exploration du terrain afin de cibler et d’affiner notre question de recherche. Nos
résultats mettent en évidence, une nouvelle problématique, que nous n’avons pas
envisagée au départ. Nous sommes partis avec une question de départ qui traite de la
médiatisation des formations d’ErE d’un public adulte. Or ce qui a émergé et I’analyse

qui s’en est suivi nous poussent a réorienter et a redéfinir notre question de départ.

Nous cldturons cette partie en modifiant notre question de départ qui ne semble plus

véhiculer la réalité du terrain ni nos résultats :
Notre question de départ a donc été modifiée pour étre formulée ainsi :

Quelle est la place accordée aux interactions sociales par les formateurs d’adultes
dans la création et I’animation d’un dispositif de formation en ligne aupres des adultes

dans le domaine de I’éducation a l’environnement ?
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A cette question de recherche plusieurs questions sous-jacentes sont présentes :

1. Quelles sont les compétences numériques qui favorisent la mise en place des
interactions sociales dans un dispositif de formation en ligne ?

2. Comment les interactions sociales entre adultes dans les dispositifs de
formation d’ErE sont-elles envisagées ?

3. Quel est le role de I’équipe de formation dans la mise en ceuvre et la gestion de
ces interactions ?

4. Quels types d’interactions sont a favoriser dans des formations d’ErE ?

Notre question de recherche, ainsi que les questions sous-jacentes abordent un champ
de formation peu théorisé. En effet, I’éducation relative a I’environnement aupres des
adultes était encore récemment qualifiée de sous-théorisée par divers auteurs
anglophones (Clover, D., de O Jayme, B., Hall, B., et Follen, S., 2012; Walter, 2007,
2009 cité dans Villemagne 2021). Conjuguer ce champ avec une pratique de
digitalisation I’inscrit davantage dans la nouveauté. C’est pour cela que nous avons
opté pour une recherche a visée exploratoire (Trudel et coll., 2006). Les interactions
sociales dans un dispositif de formation en ligne d’éducation relative a
I’environnement nous paraissent comme €étant un phénomeéne nouveau et peu
documenté. Notre but étant de nous familiariser avec ce nouveau phénomene. Nous
avons donc choisi d’étudier comment ce phénomene se présente et comment il

fonctionne.

Dans le chapitre suivant, nous identifierons les théories en lien avec les themes définis
dans I’analyse a savoir: le profil de I’apprenant adulte en éducation relative a
I’environnement, les compétences numériques du formateur d’adultes, les interactions
sociales et I’éducation relative a I’environnement. Ainsi nous pourrons constituer un
cadre théorique pour comprendre de quelle maniére et comment font les formateurs
d’ErE afin d’accorder une place aux interactions sociales dans leurs formations en

ligne.
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DEUXIEME PARTIE : LA PARTIE THEORIQUE

Au regard des résultats de notre phase exploratoire, nous allons définir nos concepts
clefs, le formateur d’adulte, 1I’éducation relative a I’environnement d’un public adulte
et les interactions sociales en ligne, a la lumiere de différentes théories afin de nous

assurer une lecture éclairée et une analyse approfondie de nos futures données.

Cette partie théorique sera composée de trois chapitres : le premier aborde la formation
d’adulte a distance et en ligne et le formateur d’adultes, a savoir ses roles, ses postures
et ses compétences. Le deuxieéme chapitre traite du champ des formations qui nous
intéresse, 1’éducation a I’environnement et ses spécificités, tandis que le troisieme
chapitre se focalise sur les interactions sociales en ligne ainsi que de leurs mises en

ceuvre des dispositifs médiatisés d’ErE.
Chapitre premier : La formation d’adultes

Définition de la formation d’adulte

Selon I’Organisation des Nations unies pour I’éducation, la science et la culture (2013),
la formation des adultes permet aux adultes d’acquérir de nouvelles compétences, de
perfectionner leurs qualifications ou encore d’enrichir leurs connaissances. Elle peut
avoir plusieurs appellations telles qu’éducation populaire, permanente, formation
professionnelle continue, tout au long de la vie... Ces multiples appellations

d’éducation/formation pour adultes rendent le champ a la fois flou et complexe.

Dans ce mémoire, nous nous intéressons a la formation d’adultes qui s’inscrit dans le
cadre de la formation tout au long de la vie, « le life long Learning ». Cette expression
est présente dans le vocabulaire anglophone depuis les années 1920. Cependant, c’est
vers la fin des années 1960 que la formule acquiert son sens actuel, notamment au sein
des organisations internationales, d’ailleurs en 2020,I'Union européenne a soutenu le
concept d'apprentissage tout au long de la vie en coordonnant la coopération entre les
Etats membres en matiére de formation et d'éducation formelle, non formelle et

informelle.

Elle se définit comme une éducation étendue sur toute la durée de la vie, intéressant
toutes ses dimensions. Elle est intégrée dans un dispositif cohérent avec différentes

modalités possibles du processus éducationnel : initiale et continue, formelle et
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informelle, scolaire et non scolaire (Forquin, 2004). Elle inscrit I’Homme comme étant
en éternelle situation d’apprentissage (Forquin, 2004). C’est dans une optique
d’éternelle situation d’apprentissage, avec une quéte de connaissances et un objectif

de transformation de la société qui nous nous positionnons ?

Dans ce cadre, I’avénement du digital et le recours aux TICE ont rendu accessible la
formation a tous, tout en mettant en évidence une nouvelle maniere de se former. C’est
dans ce contexte qu’on retrouve la formation a distance en ligne qui répond a un besoin

de démocratisation et d’accessibilité (Deschénes et Maltais, 2006).
La formation d’un public adulte a distance

Dans la formation a distance, la notion de distance est géographique, les formateurs et
les apprenants sont séparés physiquement. La formation a distance (FAD) est passée
progressivement des cours par correspondance avec recours aux technologies
analogiques de communication (radio, télévision, téléphone), a I’'utilisation des
supports numériques (CD_ROM), pour finir par ['utilisation des réseaux de
télécommunication et Internet. En effet, selon Taylor et Swannell (2001), I’histoire de
la formation a distance est liée a I’évolution des technologies, rendues possibles grace
a la démocratisation de I’imprimerie, et au Flexible Learning Model qui utilise des
multimédias interactifs en ligne pour médiatiser les activités d’apprentissage. Cette
progression a été accompagnée par l'utilisation de différentes appellations de la
formation a distance : enseignement a distance, formation ouverte et a distance,

formation sur mesure, téléenseignement, apprentissage en ligne, e-learning, etc.

Aujourd’hui, avec 1’avénement des nouvelles technologies et I’acceés presque
généralisé a Internet, la FAD est régulierement assimilée a de la formation en ligne.
D’ailleurs, dans une publication récente, ’OCDE (2020) stipule que I’apprentissage a
distance se déroule principalement en ligne, en dehors d’une salle de classe ou d’un
lieu de travail, via un enseignement qui est généralement délivré par un formateur par
le biais d’outils numériques. Cette conception de la FAD met en évidence son objectif

principal, rendre le savoir accessible.

De plus, la formation en ligne peut étre en mode synchrone/asynchrone. Elle est dite
asynchrone quand les participants ont acceés aux contenus et aux ressources de la
formation a des moments differe. Cela dépend de leurs besoins ainsi que de leurs

horaires.
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Contrairement a la formation synchrone ou les participants se connecte tous en méme
temps pour suivre la formation.. Nous ajoutons un autre mode mis en avant par
Michael Power et ses collegues depuis quelques années (Lakhal et Power, 2016 ;
Power et Vaughn, 2010), a savoir les cours hybrides en ligne également appelés
Blended Learning. Et enfin, nous ajouterons le mode Hyflex-comodal-flexible (Sener,

2015) ou les apprenants peuvent choisir le mode suivi en ligne ou en présentiel.

Dans les formations en ligne asynchrones, nous retrouvons I’e-learning et MOOC. Ces
formations sont accessibles a tout moment et en toute autonomie sur une plateforme
numérique. Dans les formations en ligne synchrones, nous retrouvons les

visioconférences ou webinaires.

Ces différents modes éducatifs ont des caractéristiques en commun, a savoir la distance
temporelle et géographique, ainsi que le recours a des médias et des technologies pour
rendre accessibles des contenus pédagogiques avec un accompagnement des
apprentissages (Basque, Contamines et Maina, 2010) ou pas. La formation a distance
est donc une « une pratique éducative qui vise a rapprocher le savoir de 1’apprenant »

(Deschénes et Maltais, 2006, p.11).

Tout au long ce travail et, nous utilisons le terme de formation a distance en ligne, qui
renvoie au recours massif des technologies de 1’information et de la communication
dans les pratiques de formation pour des apprenants adultes a distance (Hotte et
Leroux, 2003). Nous nous intéressons aux formations d’éducation relative a
I’environnement, selon ces trois modalités expliquées ci haut: synchrone, asynchrone,

ou hybride.

Dans ce nouveau contexte du recours aux technologies de l’information, nous
retrouvons le formateur d’adultes. Ce dernier doit se doter de nouveaux rdles, et de

nouvelles fonctions. Il est amené a acquérir de nouvelles compétences (Guir, 1996).

Dans la partie suivante, nous allons mettre la lumiere sur le formateur d’adultes. Qui
est cet acteur ? Quel est son role ? Quelles sont ses compétences génériques ? de quoi

doit-il se doter pour assurer des formations a distance en ligne ?
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Le formateur d’adulte

La définition du formateur d’adulte :

L UNESCO (1979) définit le formateur d’adulte comme étant une personne qui agit
dans un programme d’éducation des adultes comme éducateur, comme organisateur
ou comme chercheur. Le Robert quant a lui de le défini comme « une personne qui
forme, éduque, instruit». Les définitions varient d’un domaine a l’autre. Il est
complexe de définir exactement ce qu’est un formateur d’adulte. En effet, ces
praticiens operent dans des champs multiples et leurs roles différents d’un contexte a

I’autre.

Le métier de formateur est caractérisé par une population aux titres, statuts et activités
diverses. Gravé distingue plusieurs types de formateurs. Nous avons d’abord le
formateur Concepteur, gestionnaires d’itinéraires individualisées de formation
(conception d’outils d’évaluation, de document d’autoformation) ; ensuite, il y a le
formateur gestionnaire d’environnement, de ressources pédagogiques et enfin le
pédagogue chargé de la mesure des acquis, du bilan des compétences, et de suivi dans
les apprentissages, de connaissances. Ces différents roles sont aussi soulignés par des
auteurs de sciences de 1’éducation. Selon Allouche-Benayoun et Pariat (2000), les
définitions du formateur d’adulte varient donc d’un domaine a I’autre. Dans le cadre
de ce mémoire, nous nous intéressons spécifiquement a des formateurs pour « désigner
toute personne accomplissant un travail de formation s’adressant a des personnes
adultes, porteuses d’une expérience singuliere et qui sont impliquées socialement et
professionnellement », comme 1’écrivait Jean-Joseph Scheffknecht (1971, p.7). En
d’autres termes, ce sont des professionnels qui s’adressent a des personnes. Ces
formateurs sont donc face a des acteurs, qui véhiculent une histoire personnelle et
jouent des rOles dans leurs vies sociales et professionnelles. Pour ce faire, les
formateurs d’adultes mobilisent plusieurs compétences nécessaires a la réalisation de

leurs diverses taches.

Dans la partie suivante, nous allons traiter des différentes compétences que ces

formateurs doivent détenir dans le but d’exercer au mieux leurs fonctions.

Les compétences du formateur d’adulte
Nous avons défini la fonction du formateur qui reste difficile a cerner. Cette fonction

induit des actions a poser de la part de ces derniers. Ces actions nécessitent la maitrise
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de plusieurs compétences. Former des adultes ne consiste évidemment pas a
transmettre tels quels des connaissances. Ces dernieres doivent étre transformées avec
un objectif de les rendre captivantes tout en étant accessibles a un public adulte exigent
et critique. Pour réussir cette tiche, les formateurs mobilisent des compétences
spécifiques. En effet, Le Boterf (1994) décrit la compétence comme la mobilisation ou
I’activation de plusieurs types de savoir, dans une situation et un contexte donnés.
Selon ce dernier, il y a d’un c6té les savoirs : théoriques (savoir comprendre, savoir
interpréter), et procéduraux (savoir comment procéder). D’une autre part, nous avons
des savoir-faire procéduraux (savoir procéder, savoir opérer) ou expérientiels
(savoir y faire, savoir y voir), sociaux (savoir se comporter, savoir se conduire), et
cognitifs (savoir traiter I’information, savoir raisonner, savoir nommer ce que 1’on fait,

savoir apprendre).

Nous retrouvons la mobilisation de ces différents types de savoirs théoriques et
procéduraux et des savoir-faire procéduraux dans le référentiel de compétences d’un
formateur d’adultes de Martin et Savary (2008). Ces savoirs se traduisent par la
réalisation des activités tels que: concevoir des dispositifs ou des actions de
formations, préparer des interventions, animer les séquences de formation,
accompagner les stagiaires, évaluer et rendre compte, piloter des actions et entretenir

des relations avec I’environnement socio-économique (2008, p.72-73).

Le tableau en « Annexe 4 » met en évidence la diversité des activités des formateurs
et des compétences mobilisées. Cependant, face aux recours aux nouvelles
technologies d’information et de communication, et dans le cadre des formations a
distance en ligne, le formateur doit se doter de « nouvelles compétences » (Ropé et
Tanguy, 1994 ; Barnett, 1994). En effet, I’emploi des nouvelles technologies de
I’éducation et de la formation a mis en exergue de nouveaux roles, fonctions et taches.
La diffusion, I’acquisition et I’acces aux connaissances sont tout a fait modifiés. Cela
pousse les formateurs a faire muter leurs stratégies d’actions, ainsi que leurs activités
(Guir, 1996). Pour étre efficaces, «les nouvelles technologies, loin de remplacer
I’homme, exigent de lui de plus en plus de compétences non seulement techniques,
mais aussi humaines et sociales » (Jacquinot cité dans Guir, 1996). Quelles sont donc
ces «nouvelles compétences » et comment peut-on les caractériser ? Nous nous

proposons d’analyser certaines des «nouvelles compétences » des formateurs qui
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semblent émerger du recours dans leur pratique professionnelle aux technologies de

I’information et de la communication.

Les compétences du formateur a distance en ligne

Dans la partie précédente, nous avons exposé les compétences génériques d’un
formateur d’adultes. Dans cette partie, nous allons mettre en évidence les nouveaux
roles d’un formateur en ligne. En effet, son role « est appelé a se transformer, du fait
de I’extension de ces nouveaux modes de formation. Sile métier demeure, il se modifie
profondément, exige des reconversions, au moins partielles, de ceux qui I’exercent. »
(Glikman, 2002b, p.219). En quoi consistent ces roles ? peut-on relier les compétences

générales citées précédemment aux nouvelles ?

Pour cela nous nous sommes appuyés sur une recension des écrits (Hootstein, 2002)
qui a mis en lumiere quatre principaux roles : instructeur, animateur, assistant

technique et gestionnaire de programme.

On peut rattacher les roles d’instructeur, de gestionnaire de programme et d’animateur
a ceux du formateur en présentiel. Comme I’indique Le Boterf (1994), ces rdles
mobilisent des savoirs théoriques et des savoirs procéduraux. Tandis que le rdle
d’animateur mobilise des savoir-faire sociaux. Cependant, le rdle d’assistant
technique, ainsi que la maitrise des outils technologiques relevent quant a eux de
savoir-faire procéduraux qui sont a mettre a jour et a faire évoluer. D’ailleurs, selon
Guir (1996) I'impact des nouvelles technologies sur les compétences professionnelles
du formateur se limite a 1’acquisition de nouveaux savoirs procéduraux et de la
mutation de savoir-faire sociaux également. Selon ce dernier on ne peut pas vraiment
parler de «nouvelles compétences, mais plutdt de nouveau savoirs et savoir-faire
procéduraux a acquérir dans ce contexte des technologies de I'information utilisées

dans la formation » (Guir, 1996, p.9).

Lors de notre phase exploratoire, nos formateurs ont évoqué le recours a de nouvelles
compétences; or ce que la littérature met en lumiere est plutét une réactualisation de
compétences déja existantes. Il ne s’agit pas de se doter de nouvelles compétences
proprement dites, mais plutdt de revoir certaines activités, et penser autrement ses

rOles, postures et ses actions dans un cadre de formation a distance en ligne.
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Le modele d’action d’un formateur a distance

Afin de déterminer ces nouveaux roles, postures et actions, nous nous référons au
modele d’action du formateur d’adulte de Béziat (2013, p.14) illustrée dans la figure 2.
L’intérét de ce modele est de nous permettre d’avoir une vue d’ensemble détaillée des
types d’actions que le formateur est amené a réaliser lors de son intervention
pédagogique. Ce modele met en évidence, les champs d’action du formateur :
enseigner, accompagner, encadrer, et mettre en ceuvre. Les articulations des différents
types d’actions prennent en considération le changement et les variations des postures
et des roles du formateur en fonction de qui « fait varier la situation et ce qui varie dans
le contexte » (Béziat, 2013), a savoir les contenus de formations, les individus, les
activités et le groupe. Ces derniers sont positionnés aux angles a I’intérieur de I’Ellipse.
Les diagonales quant a elle présentent les deux espaces dans lesquels sont mises en
ceuvre les différentes actions. Le formateur doit gérer d’un c6té les interactions
sociales qui peuvent étre individuelles ou collectives, d’un autre le dispositif de
formation en fonction des activités proposées et des contenus mis a disposition des

participants.
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Figure 2. Modele d’action du formateur a distance reproduit de Formateur en ligne vers un modele d’action par,
Béziat, J., distance et médiation des savoirs, 2013, p.14

Ce modele définit les roles du formateur a distance, mais également les postures que
ces derniers adoptent lors de la réalisation de leurs actions. La posture renvoie aux
croyances, aux valeurs qui transparaissent aux yeux des participants : il s’agit de
«1’éthos » professionnel (Jorro, 2013). Ces postures sont influencées et varient en
fonction de plusieurs parametres cités par Béziat (2013), a savoir, les contenus de la

formation, les participants, les activités proposées, et le groupe dans son ensemble.
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Les deux auteurs que nous avons déja citées se rejoignent en distinguant quatre
catégories de postures. Certes les termes auxquels ils ont recours ne sont pas les
mémes. Pour Hootstein (2002), on parle d’animateur, d’instructeur, de gestionnaire.
Béziat (2013) quant a lui distingue les postures de 1’animateur-régulateur, le

coordinateur, le médiateur et I’ergonome.
Le triangle pédagogique : la relation pédagogique

Quand on évoque les postures des formateurs, nous ne pouvons nous empécher de faire
appel au Triangle pédagogique de Houssaye (1988). En effet, dans tout acte
pédagogique ou de formation, nous avons trois poles. Ce sont les sommets du triangle,

le formateur, 1’apprenant et le savoir.

Les axes du triangle témoignent de trois relations différentes en fonction de ce qui est
privilégié. L’axe formateur - apprenant privilégie la relation pédagogique. Dans cet
axe 1’apprenant est guidé. Tandis que 1’axe formateur-savoir privilégie les contenus.
L’axe apprenant-savoir quant a lui privilégie 1’autoformation, le formateur n’intervient
pas. Le triangle de Houssaye est un outil approprié aux situations pédagogiques en
présentielle et ne peut donc pas rendre compte des apprentissages réalisés dans un

environnement virtuel, tel que les formations a distance en ligne.

Le recours aux nouvelles technologies a modifié ce modele traditionnel a tel point que
le triangle constitué par les relations enseignant-savoir-€leve s’avere lacunaire et ne
peut mettre en exergue 1’ensemble des situations de relations éducatives issues de la
formation a distance en ligne. En effet, un nouveau médiateur s’impose dans ce
dispositif. C’est ’environnement virtuel. Cela a conduit Faerber (2002) a ajouter au
triangle de Houssaye un quatrieme pdle qui est le groupe( figure 3). L’intégration du
pole groupe dans ce modele permet de mettre en avant la nature sociale de la
construction des connaissances. En effet, pour Faerber, ce nouveau pole est constitué
de I’ensemble des apprenants a distance ainsi que les interactions qu’ils ont avec leurs
pairs, et avec leurs formateurs. « Par groupe nous entendons un ensemble institué
d’apprenants et d’enseignant(e)s en interaction, partageant des objectifs communs. Le
contexte de médiation est I’environnement matériel ou virtuel dans lequel ou par lequel

adviennent ces interactions », explique-t-il (Faerber, 2002, p. 102).
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Figure 3. Tétraeédre pédagogique de Faerber (2002)
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Que retenons-nous ?

Dans ce chapitre, nous avons défini la formation d’adulte en général, tout en mettant
en relief les spécificités de la formation a distance en ligne. Cela nous a amenés a nous
intéresser au formateur d’adulte et a ses compétences. Il s’avere, que malgré le recours
aux nouvelles technologies d’informations et de la Communication pour
I’enseignement, ses compétences génériques déployées lors des formations en
présentiels restent d’actualité. Cependant, de nouveaux savoirs procéduraux liés a la
technologie sont a acquérir. Nous avons également inscrit le formateur dans le
classique triangle pédagogique de Houssaye afin de mettre en perspective la
modification de ce triangle. Nous nous sommes basés sur le tétraedre de Faerber (2002)
afin de démontrer que dans une formation en ligne, les technologies modifient les
postures, les roles des acteurs. La formation a distance en ligne met en place de

nouvelles actions, tout en développant de nouvelles postures et de nouveaux roles.
Chapitre 1l : L’éducation relative a I'environnement

Nous allons nous intéresser dans cette partie au théme des formations qui nous
intéresse, I’éducation a ’environnement, ainsi qu’a la spécificité de son public
adulte. Lors de nos lectures exploratoires, nous avons défini brievement 1’éducation a
I’environnement. Nous allons d’abord approfondir ce champ en exposant ses finalités
ensuite, nous allons nous focaliser sur les pratiques pédagogiques déployées tout en

I’ancrant dans une sphere d’éducation non formelle aupres d’un public adulte.
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L’éducation par, pour, par et pour 'environnement

Relier le concept de I’environnement a celui de I’éducation aboutit a la mise en

évidence de trois relations qui sont les suivantes :

Tout d’abord, nous avons I’éducation a D’environnement qui est axée sur
I’acquisition de connaissances relatives a l’environnement. Dans cette relation,
I’environnement est un objet d’étude (Sauvé L., 1997, p. 18). On s’intéresse ici a
I’acquisition de savoirs théoriques. Ensuite, il y a I’éducation pour I’environnement,
selon «I’éducation pour I’environnement marque 1’idée d’engagement, le souci de
défense ou d’aménagement concerté de I’environnement ».(Giordan et Souchon, 1992,
p.9) 1l s’agit d’une lutte contre les problemes environnementaux. Enfin, I’éducation
par ou dans I’environnement est une stratégie pédagogique ol I’on apprend au
contact de I’environnent, c’est-a-dire via le contexte biophysique ou social dans lequel
I’apprenant vit (Sauvé, 1997). Notons que sur le terrain (francophone belge) et selon
notre phase exploratoire, les formateurs privilégient 1’éducation par et pour

I’environnement.

Nous rappelons que cette typologie est inspirée des trois paradigmes qui ont influencé
la recherche en éducation, a savoir le paradigme positiviste, interprétatif, et critique.
Notons que sur le terrain, il n’y a pas une seule éducation a I’environnement. Le
tableau 3 ci-apres présente une synthése de cette typologie présentée en premier par
Lucas (1981). Cette typologie est a prendre avec précaution, elle ne constitue pas le
reflet de la réalité des pratiques d’ErE sur le terrain, c’est plutdt un outil d’analyse,

d’expression de tendances.
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Tableau 3- Synthese des différentes catégories d’ERE (Girault Y et Fortin-Debart C, 2006)

Synthése des différentes catégories d’éducation relative
a I'environnement (Fortin-Debart, 2006)

Catégories d'ERE Sous catégories Objectifs privilégiés  Centration sur :
(Lucas, 1980-1981) d'ERE (Robottom
et Hart, 1993)

Education au sujet Acqueérir Les savoirs
de |'environnement des connaissances

Education pour Approche positiviste ~ Changer les compor-  Le changement
|"environnement tements, adopter social
les gestes favorables

Courant Transformer

de la critique les pratiques soclales

soclale a partir d'investi-
gations et de choix
collectifs

Education Approche Construire un lien La personne
par et dans interprétative solide entre la et son rapport
"environnement personne et son a l'environnement
environnement,
développer des
valeurs, favoriser
"'empathie

T

Par ailleurs, selon les orientations et les contextes d’intervention, les acteurs I’ErE
peuvent privilégier des objectifs différents. les trois catégories citées véhiculent une
progression historique. Nous sommes en effet passé « d’une éducation au sujet de
I’environnement a une éducation dans 1’environnement pour finir plus récemment par
une éducation pour I’environnement, cette derniere ayant des implications

sociopolitiques. »( Mappin et Johnson as cited, in Villemagne, 2010, p.4),

L’éducation par, pour par et dans I’environnement s’adresse a des jeunes et a des
adultes. Comme nous ’avons déja cité auparavant, nous inscrivons L’ErE dans le
cadre d’une éducation tout au long de la vie. Le public adulte présente des
caractéristiques spécifiques. il de nature complexe a définir. C’est un individu et un
acteur social (Blais et coll., cité dans Villemagne, 2008). Ses roles sociaux ainsi que
ses responsabilités sont multiples et variés. En effet, ce public a déja une expérience
professionnelle et un vécu. IIs véhiculent « une trajectoire de vie » (Bourgeois et Nizet,
2005, p.125), dont il faut tenir compte dans tout dispositif de formation. Ces adultes
constituent le public auquel s’adresse le formateur d’adulte. Son intervention, ses
actions et sa pratique sont guidées par ses caractéristiques spécifiques. Ainsi, le recours

a I’andragogie est indispensable.
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L’adulte apprenant dans un dispositif d’éducation a I'environnement

Les caractéristiques d’un apprenant adulte

Dans le cadre de la formation et I’éducation des adultes, nous avons recours a
L’andragogie. En grec, andragogie signifie guider I’homme, tandis que pédagogie
signifie guider I’enfant. Sans entrer dans 1’ensemble des notions et concepts
développés par les grandes figures de la pédagogie, citons Malcolm Knowles qui
développa le modele de I’andragogie. Cet «art et science d’aider les adultes a
apprendre » introduite par ce dernier en 1968 se donne pour objet I’étude des
spécificités de 1’apprentissage d’un adulte par rapport a celui des enfants. Knowles fait
ressortir cinq caractéristiques différenciatrices. Nous avons le concept de soi de
I’adulte, son expérience, sa motivation a apprendre, 1’orientation de ses apprentissages,
et sa disposition a apprendre. Ces caractéristiques tournent donc autour des
perspectives personnelles de 1’adulte, de son rdle social, son autonomie, et de ses
motivations. Nous compléterons le modele de Knowles (1968) par des éléments issus
des ouvrages de E. Bourgeois qui va plus loin et apporte des caractéristiques
supplémentaires de 1’adulte en formation. Tout d’abord, I’adulte a besoin de se sentir
exister et de pouvoir se différencier. Ensuite, il y a son agentivité, son pouvoir de
contrdler son environnement et enfin I’attente de disposer de temps pour faire et €tre

seul.

Nous avons décrit les caractéristiques d’un adulte apprenant, cependant dans le cadre
du champ des formations qui nous intéresse, 1’éducation a 1’environnement, nous
sommes amenés a définir également le profil de ’adulte citoyen. S’intéresser a
I’environnement avec des objectifs propres a 1’adulte mettent en avant une autre
particularité de ce dernier : c’est sa citoyenneté. Dans le cadre d’une éducation relative
a ’environnement, 1’adulte joue un double rdle, il est d’une part un apprenant, mais

aussi un citoyen.

L’adulte citoyen

Nous n’allons pas nous aventurer a donner une définition exhaustive de la notion de
citoyenneté. Il s’agit d’un concept délicat, qui a muté au fil des temps et au gré de
I’évolution des sociétés. Nous retenons celle citée par Villemagne (2008). Elle renvoie

la citoyenneté a un statut. Ce statut est associé a un ensemble de droits et de

responsabilités. Parmi les droits des citoyens figure le droit a un environnement sain.
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Ce dernier est de plus en plus exigé par les adultes et les groupes sociaux. Un tel droit
a été intégré dans la constitution de plusieurs pays européens, entre autres, nous citons
I’article 23 de la Constitution belge qui garantit le droit a la protection d’un
environnement sain depuis 1994 (Haumont, 2005).
Lorsque le citoyen se préoccupe d’enjeux et de questions environnementales, on parle
d’écocitoyenneté. L’Ecocitoyen est un individu qui a intégré le besoin de préserver
I’environnement dans sa vie quotidienne. D’ailleurs, 1’écocitoyen, I’écocitoyenne fait
des choix politiques qui mettent en ceuvre des mesures plus respectueuses de
I’environnement. Il exerce donc sa citoyenneté en matiere d’environnement, plus
précisément son écocitoyenneté ou sa citoyenneté environnementale :

faire valoir ses droits, et s’investir d’une responsabilité a multiples facettes.
Cette écocitoyenneté renvoie a des regles, a des apprentissages de divers ordres,
notamment cognitifs et éthiques, ainsi qu’a des pratiques, relatives entre autres a la
participation, au débat et a la prise de décision (Martinez et Chamboredon, 2011,
p- 92).
Ces caractéristiques qui mettent en évidence le profil de 1’adulte apprenant d’un coté

et le profil de I’adulte citoyen de l’autre sont a prendre en compte dans le

développement de pratiques d’éducation relative a I’environnement.
Les finalités de I'éducation relatives a I'environnement des adultes

L’éducation a I’environnement des adultes est ancrée dans deux contextes : le contexte
formel et le contexte informel. Tout d’abord, on la retrouve dans des systemes
d’enseignement institutionnalisés (Goffin, 1993 cité dans Villemagne, 2008). Elle
donne donc acces a un diplome. Ensuite, on la retrouve dans un contexte non formel,
c’est-a-dire dans le milieu associatif, communautaire. C’est 1’un des acteurs clés en
maticre d’ErE des adultes (NIACE, 1993, p. 10). Cet ancrage associatif influe sur les
pratiques d’éducation relative a I’environnement. Chaque association a sa spécificité
ainsi que ses objectifs et ses propres pratiques. Nous avons déja relevé cela dans notre
phase exploratoire. Nos informateurs appartenaient au milieu associatif belge, ils
mettent en évidence des pratiques d’éducations différentes. Elles peuvent étre tantot
militantes et contestataires, tantot « orientées sur les sciences de la nature ». On peut
donc établir une typologie des finalités d’éducation relative a I’environnement. Nous
pouvons les classer selon leurs natures. D’un c6té nous avons les formations de nature

participatives et celles non participatives (Camozzi, 1994). Cela veut dire que

40



DEUXIEME PARTIE : LA PARTIE THEORIQUE

I’éducation a I’environnement d’un public adulte peut avoir une visée d’incitation a
I’engagement individuel ou collectif actif. Tout comme elle ne peut avoir comme
finalité que 1’acquisition de savoirs.

Ces finalités véhiculent des pratiques pédagogiques qui prennent en considération les

caractéristiques du public cible : les adultes.
Eduquer un public adulte a I'environnement

A partir des caractéristiques spécifiques du public adulte, des directives et des
recommandations pédagogiques ont été établies. D’ailleurs ces dernieres ont assuré
aux éducateurs d’adultes du monde entier une forme d’identité partagée (Carré, 2015).
Ces directives et recommandations pédagogiques puisent principalement leurs
propositions dans quatre courants pédagogiques : le behaviouriste qui prone le
renforcement, I’humanisme qui met en avant la relation d’aide, le constructivisme et
son rdle donnés aux activités, le socioconstructivisme qui met au centre les interactions
sociales, enfin le socio cognitivisme et son agentivité humaine (Carré, 2015).

Afin de faire le lien entre les théories d’apprentissages et I’éducation a
I’environnement, nous nous référons a la recension théorique effectuée par Villemagne
(2008). Selon elle, éduquer les adultes a I’environnement s’inscrit dans une
représentation plus générale de I’éducation de ces derniers. Il s’agit de déterminer au
préalable quelles sont les visions que nous accordons a I’éducation d’un public adulte.
de cette vision découlera la vision de 1’éducation a I’environnement. Le tableau 4 ci-

dessous résume ces visions ainsi que les buts poursuivis dans chacune d’entre d’elles.

Tableau 4. Comparaison des trois propositions théoriques recensées pour I’éducation relative a I’ environnement
des adultes. (Villemagne, 2008)

Finger (1989) [ Camozzi (1994) Clover (1999)
Vision de I’éducation des | Transformation de I'adulte / | Processus d’éducation tout au long de la | Autonomisation de 1’adulte
adultes | expérience du quotidien vie
Vision de PERE | Développement d’une Résolution de problémes ERE critique, créative,
sensibilité et d’une environnementaux participative et expérientielle

I’expérience en
environnement

Buts poursuivis | Transformation Citoyenneté environnementale Transformation sociale et
environnementale de Responsabilité environnementale ¢écologique de la société par
I’adulte ; vers I'engagement I’action individuelle et

collective

Pour finger, I’éducation des adultes est un processus de transformation. Cette
apprentissage transformateur (Mezirow, 1978) a lieu au travers d’un développement

d’une sensibilité pour I’environnement. Cette transformation environnementale induit
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I’engagement de I’adulte pour les causes environnementales. Camozzi (1994) quant a
lui inscrit I’éducation des adultes dans un processus d’éducation tout au long de la vie
dans lequel 1’adulte est reconnu pour ses spécificités éducatives. Dans ce processus
I’ErE serait axée sur la résolution des problémes environnementaux. Enfin, Clover
(1999) positionne 1’éducation des adultes dans une perspective politique et
démocratique. L’ErE devient alors critique et orientée vers la transformation sociale.

C’est « L”empowerment » des adultes.

Outre les visions de I’éducation des adultes et la vision de I’ErE, plusieurs autres
principes guident les formateurs dans leurs pratiques pédagogiques. En effet, selon
Sauvé (1994) pour éduquer a I’environnement, le point de départ est I’expérience
concrete et directe avec I’environnement. Ces expériences peuvent étre de nature
différentes. Elles peuvent étre cognitives, affectives, spirituelles, physiques... Ensuite,
il est recommandé, d’opter pour une pédagogie de terrain. Nous rappelons I’éducation
dans et par I’environnement. enfin pour favoriser une vision systémique des réalités
environnementales, il est recommandé d’opter pour une approche interdisciplinaire,
aborder les réalités environnementales au travers d’une approche interdisciplinaire et
mettre ainsi 1’accés a une vision systémique Puis d’adopter une approche
interdisciplinaire, c’est-a-dire examiner les problématiques environnementales dans
leurs ensemble, en repérant et en créant toutes les relations entre les différents éléments
impliqués favorisant ainsi une vision systémique de ces dernieres. Il faut également
impliquer les apprenants dans leurs processus d’apprentissage en stimulant le travail
collaboratif. Enfin, il faut privilégier I’apprentissage collaboratif dans le but de

résoudre les problemes environnementaux actuels.

Pour concevoir un dispositif pédagogique d’éducation a I’environnement en ligne, le
concepteur formateur est amené a tenir compte des besoins et des dispositions
personnels des individus. La deuxieme est de susciter la collaboration entre les

participants.
Que retenons-nous ?

Ce chapitre a mis la lumiere sur le champ de I’éducation a I’environnement d’un public
adulte. Nous retenons qu’il n’existe pas une seule et unique maniere de former les
adultes a I’environnement. D’ailleurs les approches utilisées s’inscrivent dans des

visions spécifiques de 1’éducation a I’environnement. De plus chaque approche
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poursuit des objectifs spécifiques néanmoins, nous retenons que deux composantes

sont indispensables dans ce champ : les interactions sociales et I’expérientiel.
Chapitre Il : Les interactions sociales en ligne

Plusieurs courants ont mis en évidence I’importance des interactions sociales dans un
contexte d’apprentissage, tel que la psychologie sociale du développement. Ces
interactions ont en effet, un réle déterminant et nécessaire dans le processus
d’apprentissage (Darnon, Buchs et Butera, 2005 ; Muchielli, 1985 ; Raynal et Rieunier,
2007). Nous tenons a rappeler que nous n’avons pas comme objectif d’analyser les
interactions sociales entre les participants/apprenants adultes, mais plutdt d’explorer
la maniere dont elles se représentent dans un dispositif de formation d’éducation a

I’environnement et cela au travers de I’action des formateurs.
Dans ce chapitre nous allons donc répondre aux questions suivantes :

Qu’est-ce que les interactions sociales ? Comment communique-t-on en ligne lors d’un
processus d’apprentissage ? Quels sont les facteurs qui influencent la qualité des
interactions dans une formation a distance en ligne ? Comment améliorer la relation ?
Quelle scénarisation pédagogique est la plus adaptée pour favoriser ces interactions ?
Quel choix des formateurs ? Et quel est le role de ces interactions dans un dispositif de

formation d’ErE,
Définition des interactions sociales ?

Nous tenons a mentionner que le concept d’interactions sociales a été défini selon
différentes approches, théories et paradigmes avec des objectifs et des postulats variés.

Dans ce travail nous n’avons pas la prétention de fournir une définition exhaustive.

Nous nous intéressons aux interactions sociales dans des dispositifs de formations qui
impliquent plusieurs participants, des individus, nous allons donc nous positionner du
coté de la psychologie sociale. Nous utilisons le terme interaction sociale dans une
situation ou «deux individus ou «interactants » sont «en présence » et que la
présence, les paroles ou les actions de ’'un ont une influence sur 1’autre quant a la
réponse donnée a une situation » (Deschyrver, 2008). Le terme interactant désigne les
personnes impliquées dans une interaction sociale (Marc et Picard, 2003). Dans le

cadre qui nous concerne, a savoir un dispositif de formation en ligne, une interaction
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entre les participants génére une relation entre un apprenant, d’autres apprenants, un

formateur face a un objet d’apprentissage.

Au sens large, cette relation désigne un lien (organisationnel, interpersonnel, groupal,
etc.) qui existe entre des individus eux-mémes enracinés dans des contextes politiques,
socio-économiques culturels ou éducatifs qui influencent leurs actions et leur
sociabilité (Jezégou, 2019). En tant que concept phare de la psychologie sociale, la
relation générée, de par cette interaction, véhicule des caractéristiques spécifiques.
Selon Fisher (2020) cette relation respecte des normes sociales. Ensuite elle est inscrite
dans un environnement physique, économique, et politique, puis elle est marquée par
des positions sociales qui peuvent étre symétriques ou complémentaires et enfin elle

véhicule des dimensions cognitives et éEmotionnelles.

De ce fait, dans le cadre qui nous concerne, les formations a distance en ligne, cette
relation générée par les interactions sociales est médiatisée. Il y a une séparation et un
éloignement. La formation en ligne met donc en exergue cette distance. Nous tenons
a mentionner qu’il existe une liste de distance possibles en formation, nous citons a
titre d’exemple, la distance socioculturelle, la distance relationnelle, la distance
cognitive, ou encore la distance technologique (Jacquinot, 1993). Celle qui nous
intéresse et qui est la plus formalisée au plan théorique (Jézgou, 2019) est la distance

transactionnelle.

La distance transactionnelle

La distance transactionnelle selon Moore (1993) et Bouchard (2000) est une distance
fictive, entre les apprenants et le formateur (voir figure 4 ci-desous). « C’est un espace
psychologique et communicationnel ol se jouent des transactions interpersonnelles

entre le formateur et I’apprenant » (Jezégou, 2019, p.145).

aible reconrs an dialogue
Fatble recours an dialog

Distance

Autodidaxie/

antoformation

Structure rigide Structure souple

Fréquent recours au dialogre

Figure 4. La distance de transaction d’apres Moore (1993) et Bouchard (2000)
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Cette distance varie selon trois parametres. La premiere est la structure du dispositif
de formation. Elle peut étre souple ou rigide. Elle se manifeste dans le choix des
formats de la formation (synchrone, asynchrone), le choix des modules, la navigation,
ainsi que les stratégies et les méthodes employées lors de la formation et 1’évaluation
(Moore, 1993). Le deuxieéme parametre est 1’autonomie de 1’apprenant et enfin le

dialogue, en d’autres termes les interactions entre formateurs et apprenants.

Afin de diminuer la distance transactionnelle et d’augmenter le dialogue, il faut une
plus grande souplesse dans la structure de la formation en ligne. En effet, plus le
modele est structuré, plus la structure est rigide, et plus la distance transactionnelle
augmente. Ainsi la quantité de dialogues ou d’échanges diminue. Inversement, en
diminuant la distance transactionnelle, on augmente le dialogue et les échanges et un

sentiment d’appartenance se déploie.

Augmenter le dialogue et les échanges assure la mise en ceuvre des interactions
sociales et de ce fait créer un lien, une relation. Cela nous amene a évoquer le concept
de présence, qui est principalement « une dynamique relationnelle créée et vécue par
les apprenants et les formateurs placés dans une situation de séparation physique »

(Jezégou, 2019, p.151).
La présence dans la formation a distance en ligne : modéle théorique

Pour évoquer le concept de la présence dans les formations a distance en ligne, deux
modeles théoriques existent dans la littérature : le premier modele est celui de la
community of Inquiry in e-learning de Garrisson et Anderson (2003), le deuxieme est
celui de la présence en e-learning de Jézégou (2019). Pour ce travail, nous préférons
nous appuyer sur le deuxieéme pour trois raisons. La premiere étant que le modele de
Jézégou s’inscrit dans un contexte francophone, tout comme le notre, la deuxieme
raison est qu’il est également plus récent, nous préférons mettre en avant des
ressources nouvelles, et en dernier il met en évidence une conception de la
collaboration et de la communauté proches de la celles évoquées par nos formateurs

interviewés lors de la phase exploratoire.

La présence dans ce modele théorique est déclinée en trois dimensions. La dimension
sociocognitive, la socioaffective et la pédagogique. Ces présences sont le résultat des
processus d’interactions entre les acteurs de la formation. Nous avons la présence

sociocognitive qui résulte des transactions médiatisées entre les apprenants (Jézégou,
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2019, p.56) ce sont des interactions qui mettent en évidence des points de vues
opposées. Ils permettent aux interactants d’ajuster leurs facons de penser en négociant
et en délibérant pour réussir la résolution commune d’une situation probléme qui se
pose. Cette présence peut étre stimulée avec des travaux de groupes. Ces derniers sont
amenés a collaborer via des échanges. La présence socioaffective, quant a elle, résulte
des interactions sociales médiatisées qui favorisent I’implémentation d’un climat
socioaffectif propice aux transactions entre les apprenants, « notamment celles liées a
la cohésion, a la symétrie de la relation et a I’aménité », nous pouvons évoquer dans
cette présence les « parentheses rituelles » (Goffman, 1959). Nous pouvons
mentionner a titre d’exemple les salutations, ainsi que les échanges informels sur des
sujets pas en lien avec la formation, etc. Nous finissions ce modele par la présence
pédagogique qui se dégage des interactions sociales médiatisées avec le formateur.
Ce dernier les alimente aupres des participants/apprenants. Cette présence s’exprime
au travers de la gestion des interactions pendant les activités de coordination,
d’animation et de modération. En stimulant une présence pédagogique, le formateur
alimente et soutien la présence affective d’un c6té et sociocognitif d’un autre. Les trois

sont présences sont interdépendantes.

Espace numérique de communication
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p
ayant -
aTbonticks. Présence socio-cognitive
en e-leaming, 7
une situation : A - > ne
problématique Interactions socidles communauté
— de symetn;e de & relation — " dapprentissage
et d'amenité ) AR en igne
Présence socio-affective
‘ |
( Interactions sociales
Un owrateir | o modeération o formeter | —i—|
dincamn | = axclessporaants
en e-kaming e e

" Présence pédagogique
AN

Figure 5. Le modele de la présence en e-learning. Reproduit de traité de la e-formation des adultes, Jézégou, A,.
2019, p.154

Comme le met en évidence la figure 5, la formation en ligne a distance implique un
formateur et un groupe d’apprenants, au travers d’un processus interactionnel. Ici la
mise en ceuvre des trois types de présences expliquées plus tot, engendre la création

d’une communauté d’apprentissage en ligne.
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Les communautés d’apprentissage

Pour pouvoir définir les communautés d’apprentissage, nous devons tout d’abord
définir ce qu’est une communauté. Une communauté est un ensemble d’individus. Ce
sont des membres qui s’ organisent avec une perspective de partager 1’ atteinte d’un but
commun (Jézégou, 2019). Plus spécifiquement, les communautés d’apprentissage
présentent les mémes caractéristiques, mais avec un objectif spécifique : apprendre.
Ce groupe d’individus apprend ensemble d’une maniere formelle ou informelle, en

présence ou a distance (Cristol, 2017).

Pour apprendre ensemble, et développer une communauté d’apprentissage, les
individus sont amenés a collaborer. La collaboration est un concept théorique, mais
également une méthode pédagogique cheére aux formateurs d’éducation relative a
I’environnement, nous rappelons le point 2.2.4: éduquer un public adulte a

I’environnement.

La collaboration

Dans la littérature deux conceptions de la collaboration existent. Nous avons d’un c6té
la collaboration constructive, qui s’inscrit dans le courant socioconstructiviste. Dans
ce courant, les membres sont censées dialoguer, partager leurs connaissances avec les
autres participants tout en coordonnant leurs actions. Ainsi la construction de
nouveaux savoirs peut avoir lieu. D’un autre c6té nous avons la collaboration
contradictoire. Elle insiste sur les avantages de confronter son point de vue individuel
avec celles des autres individus. La collaboration contradictoire s’inscrit dans la
théorie du conflit sociocognitif. C’est I’approche européenne du socioconstructivisme

(Jézégou, 2019).

La collaboration, ainsi que la communauté d’apprentissage mettent en avant la
dimension collective de 1’apprentissage. Que ce soit dans le courant socio-
constructiviste ou celui du conflit sociocognitif, les individus se révelent étre « des
sujets sociaux apprenants » (Dumazedier, 1978). Afin de favoriser cet apprentissage
collaboratif, et permettre I’émergence des communautés d’apprentissage, des espaces
d’échange doivent étre pensés avec une « facilitation pédagogique » (Carrée, 2015).
Cette facilitation consiste en la mise en ceuvre d’un ensemble de postures, valeurs,
techniques qui ont pour objectif de faire interagir, développer, et maintenir un groupe

dans « état actif » et dynamique (Carrré, 2015).
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N

Cristol (2017) ajoute un autre parametre a cet ensemble, lors du recours a la
facilitation, a savoir : faire émerger et libérer une intelligence collective au sein d’un
groupe d’individus. Cette intelligence collective peut €tre enclenchée grace a la posture
de I’animateur, nommée facilitateur, mais aussi grace a différents outils et techniques
en ligne. Jouer un role de facilitateur dans une formation en ligne incite a faire des
choix quant aux modalités et aux types d’interactions a favoriser dans une formation a

distance en ligne.
Les modalités des interactions sociales

Pour favoriser les présences pédagogiques, socioaffectives, socio cognitive. Les
formateurs sont amenés a remédier a 1’éclatement spatio-temporel dii a la distance
physique, temporelle et pédagogique via des outils TICE. De nos jours ces outils sont
de plus en plus diversifiés et efficaces. Ils assurent la création d’un «espace

d’exposition discursive » (Develotte, 2006) bénéfique aux interactions.

Pour ce faire, selon Jacob et Rivens Mompean (2019), les formateurs proposent des
modes de communication adaptés aux outils choisis, voici quelques exemples : il y a
«le mode one-to-one », c’est une interaction avec un locuteur/un interlocuteur. Dans
ce mode, le formateur peut utiliser le courriel, ou a la visioconférence). Ensuite, il y
a «le mode one-to-many ». C’est un échange participatif avec un locuteur/plusieurs
interlocuteurs (forum de discussion, chat). Enfin, il y a le « mode many-to-man »,
c’est un échange collectif avec plusieurs locuteurs/plusieurs interlocuteurs (wikis,
visioconférence, forum). Ces différents modes s’inscrivent dans une temporalité. Ils
peuvent étre en synchronie et/ou en asynchronie avec des modalités écrite et/ou orale,

audio/vidéo.

Chaque mode de communication adopté a des impacts sur le participant. De plus il
favorise I’émergence d’un type de présence. Le tableau ci-dessous met en évidence
que les interactions sociales synchrones favorisent 1’émergence d’une présence

socioaffective, mais également une présence pédagogique.

48



DEUXIEME PARTIE : LA PARTIE THEORIQUE

Tableau 5. Learning Lab : Comment soutenir [’apprentissage a distance ? Combiner différentes interactions

sociales adaptées.

Les interactions synchrones [en direct]

Les interactions asynchrones [en différé]

Réduit la sensation d’isolement et augmente]
le sentiment d’appartenance.

(présence socioaffective)

Contribuent a un enseignement davantage]
humain, personnalisé, stimulent la mise en|
activité : «je me prépare parce que j’ai
rendez-vous ! »,

sont immédiates : pas de délais entre une

question et sa réponse.

Offrent de la flexibilité [intervenir au moment

qui convient le mieux], par le passage
obligatoire par I’écrit, favorisent la réflexion et
la précision de ce qui est véhiculé, assurent
une permanence de I’information : ce qui est
écrit reste

permettent I’anonymat, qui peut parfois étre
souhaitable [sondages a but de régulation] ou

souhaité [poser une question est parfois

(présence pédagogique) intimidant].

Mettre en ceuvre et faire des choix quant aux modes de communication dans un

dispositif de formation a distance en ligne nécessite une scénarisation au préalable.

Le scénario de communication

Nous allons nous limiter ici au sujet qui nous intéresse, a savoir les interactions
sociales, dans le cadre de la conception des formations, nous aborderons uniquement
la scénarisation des modes de communication déja cités. Nous distinguons plusieurs
scénarios dans une formation a distance en ligne, nous avons le scénario de navigation,
le scénario pédagogique et le scénario de communication. Selon Tricot (2004), le
scénario de communication est 1’ensemble des possibilités d’interaction qu’a
I’apprenant a sa disposition et qui lui sont clairement indiquées dans le cadre de sa
formation en ligne. Ce scénario de communication doit inciter les interlocuteurs a
interagir. Pour ce faire, il détermine les moyens de faire communiquer les acteurs de
la formation entre eux. Mangenot (2008) propose de prendre en compte cing

parametres :
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Tableau 6. Les parametres d’un scénario de communication. Mangenot (2008)

Les parameétres Les indicateurs

Parametres de travail collectif | Le degré de collaboration entre les apprenants

Qui communique avec qui ? De maniere publique
ou privée ?

Parametres sociaux et Dans le cas d’un travail par sous-groupes, une mise
communicationnels en commun entre les groupes est-elle prévue ?

Le role des participants

Une négociation, une décision est-elle envisagée
Synchronie, asynchronie, hybride

Le rythme des interactions asynchrones.

Incitation aux participants non actifs.

Synchrone : présence de plage horaire.

Parametres temporels

Parametres instrumentaux Modalité écrite ou orale

Présence du formateur.
Parametres d’encadrement Répartition des interventions du formateur dans un
travail de groupe.

Que retenons-nous :

Nous retenons que pour favoriser les interactions sociales dans un dispositif de
formation en ligne, il faut cultiver trois types de présences (socioaffective,
sociocognitive et pédagogique). Cela nécessite des actions de la part du formateur, a
savoir, réduire la distance transactionnelle, susciter la collaboration entre les

participants, et scénariser les modes de communications.
Conclusion de la partie théorique

Pour notre cadre théorique, nous avons choisi d’aborder les trois concepts clés dont
traite notre question de recherche. D’abord le formateur d’adulte, ensuite I’éducation

relative a I’environnement en ligne et enfin les interactions sociales en ligne.

Nous avons entamé cette partie, en délimitant le champ auquel on s’intéresse, a savoir
la formation d’adultes en général et plus spécifiquement, la formation d’adultes a
distance. Nous avons appris que I’évolution de la formation a distance est liée au
développement des nouvelles technologies et qu’actuellement la formation a distance
est assimilée a la formation en ligne. Apres avoir défini les limites du champ auquel
on s’intéresse, nous avons cherché a savoir ce que dit la littérature sur le formateur
d’adultes. En effet, la littérature a révélé 1’hétérogénéité des profils de ces acteurs, tout

en mettant en relief la diversité des tiches auxquelles ils s’ attellent. C’est dans ce cadre
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que nous avons continué nos recherches afin de définir les compétences de ces acteurs.
Les chercheurs nous signalent que les formateurs d’adultes monopolisent un panel de
compétences. Elles sont de natures différentes. Elles se déclinent en des savoirs
théoriques, des savoirs procéduraux et des savoirs sociaux. A la suite de cela, nous
avons continué nos investigations pour savoir si les formateurs sont amenés a faire
muter, transformer, ou s’outiller de nouvelles compétences quand les formations sont
digitalisées. Nous avons découvert que les formateurs sont amenés a modifier leurs
compétences en matiere de communication - animation et de psychopédagogie et a

mettre a jour des savoir-faire procéduraux.

En ce qui concerne notre deuxieme concept, I’éducation relative a 1’environnement
des adultes, la littérature met en perspective différentes approches qui s’inscrivent dans
des visions spécifiques de I’éducation des adultes. Les approches évoquées
poursuivent des buts qui varient de la simple acquisition de connaissances au sujet de

I’environnement a «1’empowerment » des adultes pour les pousser a I’action

collective. Cet empowerement permet 1’acquisition d’une écocitoyenneté.

Nous terminons cette conclusion par notre concept central, les interactions sociales
dans les formations en ligne. Nous avons choisi un modele théorique qui a mis en
évidence I’idée de « présence » dans la distance. En effet, 3 types de présences peuvent
étre véhiculés dans un dispositif de formation a distance. La présence sociocognitive,
la présence socioaffective et la présence pédagogique. Les trois sont interdépendantes.
D’ailleurs, elles nécessitent des actions de la part du formateur d’une part, mais
également de celle des participants. Ces actions sont inscrites dans un dispositif de
formation, qui au travers de sa structure, ainsi que de 1’approche pédagogique déployée
favorise leur émergence. De plus, un scénario de communication doit étre pensé. Nous
nous intéressons a la place des interactions sociales dans un dispositif de formation a
distance en ligne d’ErE, nous sommes donc amenés a définir quels sont les indicateurs
qui nous permettent d’affirmer ou d’infirmer la présence de ces interactions. C’est pour
cela que nous avons choisi de nous baser sur le modele de Mangenot (2008). Ce

modele met en exergue des parametres.

Nous avons modélisé ces trois concepts dans le schéma ci-dessous afin de permettre

au lecteur d’avoir une vue d’ensemble de notre cadre théorique.
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Figure 6. Modeéle récapitulatif des concepts théoriques
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L’objectif de cette partie théorique était d’éclairer et de préciser les concepts clés de
notre question recherche. Nous nous sommes appuyés sur ces modeles théoriques pour
réaliser notre guide d’entretien et entamer la récolte de nos données. La littérature sera
mobilisée a nouveau lors de notre discussion. Nous allons pouvoir confronter ce que

la théorie dit a ce que le terrain révele.
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Les entretiens réalisés lors de la phase exploratoire nous ont permis de réaliser une
premigre investigation de notre phénomene aupres des acteurs du terrain. Les résultats
de cette méthode ont mis en exergue les themes déja cités. Ensuite, nous avons réalisé
une phase théorique. Nous avons étudié en profondeur le champ de la formation des
adultes a distance en ligne, le formateur d’adultes, son nouveau role, ses compétences,
ainsi que le champ de 1’éducation relative a I’environnement et enfin les interactions

sociales dans les formations a distance.

Lors de cette phase empirique, de nouveaux entretiens semi-directifs seront organisés
dont les données seront analysées de maniere rigoureuse. Puis, nous présenterons nos
résultats découlant de ces entretiens. Enfin, lors d’une discussion, nous mettrons en
confrontation ces résultats avec les notions théoriques reprises lors de la phase
précédente. Ces données analysées nous permettront, dans la conclusion de ce chapitre,
de répondre a notre question de recherche : quelle est la place accordée aux interactions
sociales par les formateurs d’adultes dans la création et I’animation d’un dispositif de
formation en ligne dans le domaine de 1’éducation a I’environnement aupres des

adultes ?
Chapitre premier : Méthode de recueil de données

Nous avons choisi de recueillir les données selon la méme méthode que celle utilisée
dans la phase exploratoire, au chapitre III donc via des entretiens semi-directifs.
Comme nous 1’avons déja spécifié, nous sommes dans une démarche qualitative. Nous
« ne cherchons pas a quantifier ou a mesurer. Notre démarche consiste a recueillir des

données verbales permettant une démarche interprétative » Lejeune (2019, p.19).
Structure et conduite des entretiens semi-directifs

Afin de structurer et conduire correctement nos entretiens, nous avons établi un guide
d’entretien « Annexe 5 ». Cet entretien permettait aux formateurs interviewés de
partager leurs pratiques de formations. Afin de structurer notre guide d’entretien, nous
avons tout d’abord décidé de le diviser en trois grands thémes : les compétences du
formateur d’adultes d’éducation relative a I’environnement ainsi que le champ de son

action, 1’éducation relative a I’environnement, puis la conception des formations
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d’ErE, et enfin les interactions sociales. Nous avons également séparé ces trois parties

pour décliner les différents concepts théoriques qui en découlent.

Tout d’abord, dans les compétences du formateur en ligne, nous retrouvons les
nouvelles compétences spécifiques ainsi que le role du formateur d’ErE en ligne.
Ensuite, dans I’ErE, nous retrouvons les théories des apprentissages du public adulte,
ainsi que les modalités utilisées et les objectifs poursuivis. Concernant la conception
des formations, nous retrouvons l’environnement d’apprentissage médiatisé et le
scénario pédagogique. Enfin les notions qui découlent des interactions sociales sont la
médiatisation de la relation formateur - formé, la distance transactionnelle et les trois

types de présences ; pédagogique, sociocognitive, et socioaffective.

Afin d’introduire au mieux I’entretien, nous avons commencé par nous présenter et
rappeler a I’interviewé le sujet de notre recherche tout en garantissant I’anonymat et le
respect des données récoltés. Et pour cloturer notre entretien, nous avons opté une
question de conclusion qui vise a faire émerger d’autres informations que 1’interviewé

aurait oublié de partager.
Choix des participants

Pour choisir nos participants, nous avons retenu des dispositifs avec trois
caractéristiques : d’abord, les formations en ligne selon des modalités, synchrones, ou
hybrides, avec une présence en ligne du formateur. Nous avons donc écarté les
formations asynchrones (MOOC). Ensuite, ces formations s’inscrivent dans le champ
de I’éducation a I’environnement. Et enfin, ils s’adressent a un public adulte. Ces
caractéristiques définies nous ont permis de contacter des formateurs responsables de

ce type de formation.

La phase de sélection des participants est primordiale, car cela touche a la fiabilité et
a la qualité de nos données. Nous avons eu des difficultés a trouver des participants,
du fait que les formations a distance en ligne d’éducation a I’environnement d’un
public adulte est un phénomene récent. Plusieurs MOOC existent certes, mais cela ne
correspondait pas a nos criteres. En Belgique, nous avons recensé la liste des
formations a distance en ligne qui présentent les caractéristiques ciblées a la fin du
mois de juillet pour les besoins de la phase exploratoire. Nous avons réalisé une
nouvelle recherche au mois de janvier sur le site du réseau Idée, en sélectionnant le

filtre en distanciel, sept formations étaient proposées dont quatre sont des MOOC. Les
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trois restantes, deux étaient organisées en ligne par des ASBL belges et une formation
organisée par un organisme canadien. Notre choix s’est porté donc sur ces deux
formations a distance en ligne organisées par une ASBL belge. Cependant, nous avons
eu une réponse négative de leur part. Dés lors, nous n’avons pas insisté, car nous
voulions des formateurs dont la participation était librement consentie. Nous avons
donc décidé d’élargir notre champ. Nous avons ciblé deux formations fermées en ligne.
Deux sont organisées par des ABSL francaises, tandis que I’autre est proposé par un

organisme de formation universitaire au Canada.

Le tableau ci-dessous reprend les caractéristiques de 1’échantillon.

Tableau 7. Les caractéristiques de I’échantillon

Le formateur/formatrice David Emilie Louise
Sexe Homme Femme Femme
- . formatrice Formatrice
Champ d’intervention Formateur s . .
d’adultes animatrice
concepteur
Anc1en£1ete dans. le champ 5 ans 12 ans Moins d’un an
d’ErE en ligne
Diplome Ineénieur Doctorante en Maitrise en
p & ErE Commerce (Paris)
Date et durée de Le 25/0,2/2022 Le 15/0,3/2022 Le 09/03/2022
y . Durée : Durée : . .
Pentretien . . Durée : 43 minutes
33 minutes. 43 minutes

Descriptif des formations :

La formation de David :

La formation permet aux participants de connaitre la situation actuelle en matiere de
taux de carbone émis. Elle est proposée selon deux modalités aux choix, en présentiel
et en distanciel. Elle est destinée a un public adulte sans aucun prérequis. Elle amene
les participants a réfléchir au moyen d’atteindre 1’objectif de neutralité carbone a
atteindre d’ici 2050. La formation se déroule en deux temps. Le premier consiste a
prendre conscience de la situation actuelle. Puis un second temps qui permet de

réfléchir a des pistes d’actions visant la neutralité carbone.

Pendant le premier temps, le formateur dispose de cartes qui aide a compréhension et
la visualisation de ce que représentent en CO2e nos modes de vie individuels et
collectifs en s’appuyant notamment sur les chiffres du GIEC, du Global Carbon

Project.
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Dans un second temps, le formateur attribue un secteur a un sous-groupe de
participant-e-s. les secteurs sont les suivants: l’alimentation, le logement, les
transports, les services publics, les biens de consommation. Il distribue les cartes
solutions correspondant aux cinq thématiques précédentes. Ces cartes incitent les
participants a échanger entre eux ainsi qu’avec le formateur. Les participant-e-s
discutent des différentes solutions du domaine et doivent trouver celle qui concorde le
mieux avec leur mode de vie actuel. Ils sont amenés a choisir la carte solution qui leur
semble acceptable pour atteindre la neutralité carbone. Chaque sous-groupe est amené
a désigner une seule carte solution. La formation est cloturée par une mise en commun
de toutes les cartes sélectionnées. Cela permet de visualiser si I’ensemble de ces cartes

alignées assurent 1’objectif de deux tonnes de CO2.
La formation d’Emilie :

I s’agit d’'un programme universitaire de cycle court d’éducation relative a
I’environnement, d’une durée d’un an a temps partiel. La formation est proposée selon
deux modalités, en présentiel ou en distanciel. Elle est accessible a des adultes sur la
base d’études universitaires ou d’une expérience appropriée. Le programme est
constitué de trois cours. Le premier est intitulé, Education relative 2 I’environnement :
théories et pratiques. Le deuxieme aborde les humanités environnementales :
contributions a 1’étude des relations entre 1’étre humain, la société et la nature. Et le
dernier cours s’intitule, Education relative a ’environnement : I’intervention. Durant
leur parcours, les étudiants ont la possibilité de réaliser un projet dans leur propre
contexte d’action éducative. Les participants recoivent une attestation d’études
supérieures en éducation relative a I’environnement apres avoir validé les trois cours
cités plus haut. Le programme vise 1’acquisition de compétence en matiere d’éducation
et de formation relatives a I’environnement pour intervenir dans les milieux formels et
non formels. Ces compétences visent d’une part la maitrise d’une action pédagogique,
et d’autre part a favoriser un agir environnemental dans divers projets. En effet, selon
le descriptif de la formation, a la fin du programme, les participants sont capables de
concevoir et de mettre en ceuvre des projets d’ErE dans différents milieux
d’intervention, formels ou informels. De plus, les participants seront aptes a

développer des projets d’action environnementale.
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La formation de Louise :

L’objectif de la formation de Louise est de massifier la sensibilisation aux
changements climatiques au travers de I’empreinte carbone et ainsi « permettre a un
maximum de personnes et d’organisations de devenir des acteurs épanouis de la

transition bas-carbone ! "

La formation est dédiée a un public novice, mais également a des experts du sujet du
climat, sans aucun prérequis. Elle est proposée selon deux modalités, en présentiel et
en distanciel. Le nombre de participants varie entre six au minimum et quinze au
maximum. Elle se présente sous un format de serious game. le jeu assure deux roles,
d’une part il permet de ressembler les participants autour d’une tiche commune et
d’autre part ils leur accordent une occasion pour débattre ensemble. En effet, la
formation propose aux participants une expérience en équipe pour tenter de limiter le
changement climatique en visant I’atteinte de deux tonnes par an et par personne, d’ici
a 2050. Pour favoriser cela, la formation vise D’atteinte d’une compréhension
systémique des enjeux du réchauffement climatique en prenant en considération les
dimensions individuelles et collectives. Elle met en évidence et souligne le role de

chacun, et de son influence, un enjeu indispensable pour la transformation sociétale.

La formation est concue selon quatre temps. Le premier consiste en une réalisation de
son propre bilan de carbone, cela se fait en amont de la formation. Le formateur entame
la formation par une présentation des causes et des conséquences du changement
climatique. Ensuite, les groupes passent a I’étape de la simulation. Chaque groupe
construit un scénario de transition bas-carbone jusque 2050 grace a un systéme au tour
par tour : chaque tour représente quelques années. Les participants sont amenés a
sélectionner les actions les plus pertinentes au niveau individuel et national. Cette
phase permet de jouer le role les décideurs publics et privés (gouvernement, grandes
entreprises), et ainsi comprendre ces roles. La simulation donne 1’occasion de tester
des modes de gouvernance multiples afin de faire le bon choix. La plateforme quant a
elle, permet de découvrir en temps réel si ces choix ont un impact sur la réduction du
taux de carbone ou pas. C’est donc une expérience immersive et interactive que les

participants vivent.

Le dernier temps de la formation permet I’interprétation des résultats et du scénario

adapté afin de mettre en évidence les enseignements clés de la simulation. Le
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formateur incite les participants a réaliser un exercice remue-méninges afin de les

inciter a inventer de nouvelles actions.

Pour donner suite a la formation, les participants gardent un acces a un tableau de bord

ou les données de I’ atelier sont stockées.
Déroulement des entretiens en ligne

Pour nos entretiens a distance, la technologie a joué un rdle important. Le recours a
des outils numériques s’est avéré indispensable pour dépasser les barrieres spatiales,
nos informateurs étaient en France et au Canada. Cela aurait pu mettre en péril la
récolte de nos données, si nous n’avions pas a disposition cette possibilité virtuelle.
Deux outils ont été utilisés : Zoom et Google Meet. Les entretiens se sont généralement
bien déroulés d’un point de vue technique. Cependant au cours de I’'un d’entre eux
nous avons di faire face a incident technique majeure. Notre caméra ne s’est pas mise
en route et malgré l'intervention de personnes-ressources, nous n’avons pas pu
résoudre ce probleme. L’ entretien s’est révélé assez décousu. Malgré la bonne volonté

de I’'interviewée, elle avait tendance a écourter ses réponses.
Que retenons-nous ?

C’est en voulant utiliser la méme méthode de recueil de données que celle de la phase
exploratoire que des entretiens semi-directifs ont été mis en ceuvre. Pour cela, nous
avons sélectionné des informateurs en fonction de critéres qui nous permettaient de
clarifier le phénomene auquel on s’intéresse. Nous avons donc ciblé des formations
d’ErE en ligne avec une présence virtuelle du formateur lors de la diffusion de ces
formations. Pour mener a bien ces entretiens et afin de cibler nos questions, nous avons
réalisé un guide d’entretien. D’ailleurs, nos entretiens se sont déroulés en ligne. Lors
de I'un d’entre eux, nous avons fait face a des probléemes techniques. Cependant, nous
estimons que les aléas numériques n’ont pas mis en péril la qualité du matériel récolté.
Dans le chapitre qui suit nous allons expliquer au lecteur nous avons procédé pour

analyser nos données.
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Chapitre 1l : Méthode d’analyse des données

Nous avons analysé nos trois entretiens exactement de la méme maniere que I’analyse
effectuée lors de notre phase exploratoire, avec donc un recours a la méthode d’analyse
de Braun et Clarke (2006) pour traiter nos données. Comme nous avons déja expliqué

cette méthode lors de la phase exploratoire, nous n’allons pas nous attarder la-dessus.
Méthodologie appliquée aux entretiens semi-directifs

Nous avons répertorié 225 codes. Nous avons obtenu 13 thémes dont certains qui se
déclinent en sous -thémes. Nous tenons a signaler qu’il y a quelques codes qui nous
semblaient non pertinents pour notre question de recherche. Ils ont été regroupés sous
un theme que nous avons nommé codes isolés.. Nous tenons a spécifier que nous avons
attribué un numéro a chaque code généré. D’ailleurs, tout au long de notre analyse,
nous mentionnons le numéro de I’entretien, la page, la ligne et le numéro de code
(entretien n°, nom du formateur interviewé, le numéro de la page, numéro de la ligne,
et le numéro de code). Enfin nous avons répertorié¢ 4 masters themes. Notre premier
master theme s’intitule, les types d’interactions sociales dans un dispositif de
formation d’ErE a distance en ligne, le deuxiéme est la mise en ceuvre des
interactions sociales en ligne, le troisie¢me est le profil du formateur d’adulte d’ErE

en ligne, et le dernier traite des caractéristiques de I’ErE en ligne.
Chapitre Il : Les résultats obtenus

Analyse descriptive :

Nous avons choisi de présenter nos résultats dans un canevas identique a celui de la
phase exploratoire. Chacun des masters théme est représenté distinctement dans un
tableau avec les themes et sous-themes qui le compose. Afin d’alléger notre texte, le
lecteur trouvera dans les Annexes 6.1, 6.2 et 6.3, respectivement le codebook, les
résultats (c’est a dire une analyse descriptive des données) et les verbatims des

entretiens.

Nous invitons vivement le lecteur a aller jeter un coup d’ceil dessus afin d’avoir une

vision plus claire de ce qui a émergé de nos entretiens.
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Dans cette phase empirique, nos entretiens se sont focalisés sur les interactions sociales
dans un dispositif de formation d’ErE a distance en ligne. De fait, les questions que
nous avions €laborées a l’intention des formateurs pointaient une dimension
particuliere de la formation. Grace a cela, la récolte ainsi que le traitement de nos
données ont permis de générer plusieurs codes. C’est donc plus aisément, mais non
sans multiples réorganisations de nos codes, que nous avons abouti a ces quatre

masters themes que nous allons décrire dans la partie qui suit.

Master theme N 1 : Les types d’interactions sociales dans un dispositif de formation

d’ErE a distance en ligne.

Le schéma ci-dessous met en évidence, 1’arborescence qu’on a effectuée pour ce

master theme.
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Figure 7. Carte mentale - Les types d'interactions sociales dans un dispositif de formation d'ErE a distance en
ligne

Notre premier master theme que nous avons nommé les types d’interactions sociales
dans les dispositifs de formations d’ErE a distance en ligne indique comment se
matérialisent les interactions sociales en ligne. Dans les formations d’ErE, nos
entretiens ont relevé deux types d’interactions. L.e premier type d’interactions se
focalise sur le formateur et les participants, tandis que le deuxieme type concerne les

interactions entre les participants, entre tant que groupe d’adultes.

Le premier type d’interaction (formateur-participant) se dévoile au travers de la
posture adoptée par les formateurs interviewés. En effet, nos formateurs veillent a

rendre leurs présences notables en ligne en adoptant deux postures, nous avons le
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formateur-facilitateur-animateur et le formateur-accompagnateur. Nous soulignons

que la posture du formateur-facilitateur-animateur a émergé dans 2 entretiens.

David et Louise mettent en évidence I'importance de la posture du facilitateur-
animateur qui est indispensable dans les formations d’ErE. Ils se positionnent en tant
que professionnels qui veillent au bon déroulement de la formation. Ils éveillent
I’intérét du groupe en favorisant I’émergence des interactions entre les participants,
mais également des idées. L’adoption de cette posture permet de mieux interagir avec
les participants. En effet, la posture de facilitateur garantit I’émergence des deux types
d’interactions, celle entre les pairs, mais également celles entre le formateur et les
participants. Outre les postures adoptées, David mentionne I’importance de créer un
cadre sécurisant lors des formations en étant bienveillant, empathique, et a I’écoute
des participants. En effet, les sujets abordés d’ErE sont parfois anxiogenes et peuvent
mettre en péril I’émergence des interactions entre participants. Emilie a cependant
relevé une autre posture, celle de la formatrice-accompagnatrice. D’ailleurs elle se

positionne comme étant une accompagnatrice réflexive.

«On amene beaucoup a une analyse réflexive, critique, personnelle »

(entretien n 2, Emilie, p5, [8).

Dans cette posture de formatrice accompagnatrice réflexive ; nous retrouvons un role
spécifique, celui de la tutrice qui accorde des « des rencontres de tutorat individuel

avec les étudiants, les étudiantes » (entretien n 3, Emilie, p6, 15, c109).

Comme nous I’avons souligné plus haut, nos entretiens ont également révélé un
deuxieme type d’interactions, celui-la entre les participants (theme n°2). Nous
retrouvons deux indicateurs que nous avons groupés dans deux sous-themes : les

communautés en ligne et la collaboration.

Interagir et communiquer avec d’autres participants assurent I’émergence des
communautés en ligne. Ces communautés sont de deux natures. Les formateurs les
différencient. Il y a d’un co6té, les communautés de pratique et d’un autre les
communautés d’apprentissage. Pour Emilie, les communautés d’apprentissage se
créent durant le processus de la formation, tandis que pour Louise les communautés
de pratique apparaissent a posteriori de la formation. En effet, aprés avoir partagé un
but commun pendant la formation, les participants peuvent continuer a échanger méme

a la fin de la formation. Louise nous explique que le dispositif de la formation prévoit
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la création d’un canal « communauté Slack » qui met en lien tous les participants dans
le but de les inciter a continuer leurs échanges, ainsi que leurs réflexions apres la fin

de la formation.

Davantage, Emilie mentionne 1’apparition d’une communauté d’apprentissage d’une
maniere spontanée. En effet, elle a ét€ mise en place par les participants eux-mémes

sans recours a 1’incitation du formateur.

« Ouais, mais I’an dernier, il y a une cohorte qui justement qui avait décidé de
se faire une communauté d’apprentissage sur le Zoom. Donc la journée qu’on avait

cours, le soir ils se rencontraient a nouveau » (entretien n 2, Emilie, p12. 13,. c147).

La collaboration incitée au travers de la tache proposée aux participants assure le

déclenchement des interactions entre les participants.

Dans la formation de Louise, un défi s’impose aux participants (atteindre deux tonnes
de carbone par an par individu), pour cela ils sont amenés a le résoudre en cherchant
des solutions individuelles dans un premier temps et de maniere collective dans un
second temps. Les participants collaborent et de fait développent une intelligence

collective.

« Et apres, sur I’adaptation en ligne, on a des temps en sous-groupes, on va dire. Et
du coup, on a mis les cartes sur un site qui s’appelle Mural, enfin qui permet de rendre
accessibles des cartes virtuelles et de faire collaborer des gens autour d’un méme

espace » (entretien n 1, David, p8, 132, c48).

Les défis proposés aux participants dans les formations de David et de Louise, a savoir
des probleémes a résoudre via la collaboration, assurent également I’émergence d’une
communauté d’apprentissage. C’est donc un objectif vers lequel les formateurs

tendent.

Les interactions sociales qui ont lieu entre le formateur et les participants et celles entre
les participants eux-mémes sont configurées, mis en ceuvre et pensées par les

formateurs, nous retrouvons cela dans notre master theme 2.
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Master théme N 2 : La mise en ceuvre des interactions sociales en ligne

Le schéma ci-dessous met en évidence, 1’arborescence qu’on a effectuée pour ce

master theme.
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Figure 8. Carte mentale - la mise en ceuvre des interactions sociales en ligne
Ce master theme met en évidence deux dimensions de la mise en ceuvre des

interactions. Il y a une dimension pédagogique et une dimension technique.

La scénarisation des interactions sociales et les technigues d’animation:

Dans la dimension pédagogique, nous retrouvons le theme de la scénarisation des
interactions sociales. David et Louise mettent en évidence le fait que les interactions
sociales sont intimement lies a la tiche proposée, en d’autres termes au scénario
pédagogique de la formation. Comme ¢’a été signalé plus haut, la tiche proposée par
les deux formateurs est un probleme que chaque sous-groupe est amené a résoudre.
Selon ces derniers, il y a une alternance entre deux phases, une phase collective et une
phase individuelle. D’ailleurs, c’est lors de la phase collective, et donc en collaborant
entre membres des sous-groupes que les interactions prennent place. Il y a tout
d’abord, une phase collective avec tous les participants ensuite chaque sous-groupe est
amené a présenter et a échanger avec les autres membres des autres sous-groupes quant

a leurs propres résolutions du probléme. A ce propos, Louise souligne I’'importance de
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la régulation des interactions. Elle évoque le recours a des techniques de gestion des
interactions en ligne. Elle mentionne I’utilisation d’«ice breakers » pour mettre en
route les échanges entre participants, et donc inciter a la discussion. Elle fait également

référence a I’'importance de la gestion du temps de parole des participants également.

« On commence toujours par un tour d’ice breaker o des gens se présentent pour

qu’ils se rencontrent » (entretien n 3, Louise, p9, 117, c197).

Les stratégies pédagogiques :

Dans cette méme dimension pédagogique, nous retrouvons un theme que nous avons
nommé les stratégies pédagogiques. Ces stratégies ont été divisées en deux sous
themes : les méthodes pédagogiques et les techniques pédagogiques. Les méthodes
pédagogiques déployées par nos trois formateurs s’inscrivent dans une approche

socioconstructiviste.

« Mais c’est ¢a d’étre capable de se situer dans une approche plutot

socioconstructiviste aussi. » (entretien n 2, Emilie, p2, 131, c84).

A ce propos, nos trois formateurs optent pour des méthodes d’apprentissage par les
pairs, mais aussi a I’apprentissage par probleme. En effet, la formation de Louise et de
David présente un probleme a résoudre, a savoir réduire le taux de carbone a deux
tonnes. Pour cela, les participants sont amenés a trouver des solutions de réduction
dans différents secteurs publics d'un état. Il faut également réduire ce taux dans les

spheres individuelles et personnelles.

« Et bien, I’objectif, par les forces des ateliers comme ¢a, c’est du participatif.
Donc c’est vraiment le fait qu’il y ait plein de gens autour. Le fait que c’est rarement
des conférences. On ne veut pas des experts qui parlent au peuple pour les élever. Non,

en fait, on parle entre pairs » (entretien n 1, David, p4, 132, c34).

Néanmoins Emilie a recours a la pédagogie de projet et aux études de cas. Nous tenons
a souligner que le recours a ces méthodes est di au fait que cette formation est plus

longue que les deux autres formations.

« Oui, souvent avec les études de cas, puis la pédagogie de projet, c’est super
important et notamment il y a un cours complet, le dernier cours qui est basé sur la

pédagogie de projet » (entretien n°2, Emilie, P.5, L38, C100).
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Dans la formation d’Emilie, un cours intitulé, éducation relative a l'environnement:
l'intervention a pour buts de s'exercer a la conception, a la planification, a la mise en
ceuvre et a l'évaluation d'un projet en éducation relative a l'environnement. Outre les
méthodes pédagogiques déployées par nos formateurs, I’analyse de nos données a
montré le recours a des techniques pédagogiques spécifiques. Louise explique que le
dispositif de formation consiste en un jeu de simulation dans lequel les participants

réduisent progressivement les émissions de carbone.

« Mais ’objectif, c’est de passer par le jeu pour vraiment aller chercher un
maximum de personnes et les sensibiliser au maximum » (entretien n 3, Louise, p6,

118, c177).

David quant a lui a recours a un jeu de cartes. Le jeu et la simulation permettent d’une
part aux participants de saisir la complexité des actions a poser pour réduire
I’empreinte carbone, et d’autre part favorisent les interactions entre les participants et
le formateur. Le jeu pour nos formateurs permet d’illustrer les propos, de concrétiser
les concepts abordés. Les participants vivent une expérience concrete. Le jeu ainsi que

la simulation ne sont pas de simples accessoires, mais plutot une approche en soi.

Les modalités des interactions et les outils numériques :

Comme nous venons de I’illustrer, le master theme, la mise en ceuvre des interactions
sociales en ligne véhicule une dimension pédagogique, mais également une dimension
technologique. Cette derniere est mise en évidence dans nos entretiens au travers des
choix des outils numériques ainsi que des modalités des interactions. En effet, pour
mettre en ceuvre les interactions sociales entre les participants, nos formateurs optent
pour des interactions sociales synchrones. Dans les trois formations, ce sont celles qui
sont les plus prévalentes avec le recours a la plateforme de vidéoconférence ZOOM,
mais également 1’utilisation de la messagerie instantanée, le chat, durant la formation.
Emilie a cependant souligné le recours aux échanges asynchrones via des forums sur

la plateforme Moodle.

« C’est siir que ¢ca a évolué au fil des années, étant donné les développements
technologiques. Ensuite de ca, c’est passé sur Moodle avec encore les modules de
formation, mais la, on a ajouté des forums, des clavardages en ligne. Et finalement,
depuis la pandémie, en fait, avec I’explosion des possibilités de rencontres virtuelles

et bah la on a ajouté des rencontres ZOOM » (entretien n 2, Emilie, p3, 123, c90).
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Outre le recours a Zoom, Emilie a cité des outils d’organisation conceptuelle de type
carte mentale ou tous les participants participent en méme temps a sa création tout en

échangeant entre eux durant la formation.

Nos formateurs ont montré que les interactions sociales ne s’improvisent pas, mais se
configurent. Cela nécessite donc de faire des choix et de poser des actions précises.
Ces choix et ces actions émanent donc de professionnels qui véhiculent des

caractéristiques personnelles avec une maitrise d’un certain nombre de compétences.

Master théme 3 : Le profil du formateur d’adulte d’ErE en ligne

Le schéma ci-dessous met en évidence, I’arborescence qu’on a effectuée pour ce

master theme.
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Figure 9. Carte mentale - le profil du formateur d’adulte d’ErE en ligne

Les caractéristiques personnelles :

Notre master theme, le profil du formateur d’adulte d’ErE en ligne, englobe deux
themes. Le premier, étant les caractéristiques personnelles du formateur et la deuxieme

traite de ses compétences.

Dans le premier théme, nous retrouvons les caractéristiques personnelles de nos trois
formateurs, a savoir: la réflexivité et 1’engagement personnel pour les causes
environnementales. L’analyse de nos données et plus précisément le parcours

biographique des trois interviewés ont révélé un profil de formateur d’adultes qui
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présente une caractéristique propre au champ d’action de I’environnement. Nos trois
formateurs sont des professionnels investis dans des enjeux de protection de la nature.
L’environnement est une cause qu’ils défendent. Ce sont des personnes engagées. Ils
traduisent leurs engagements personnels en une activité professionnelle. Former des
adultes a I’environnement véhicule donc leur motivation intrinseque. Cet engagement
est commun aux trois formateurs. Cependant, 1’analyse a également mis en évidence
une autre caractéristique personnelle supplémentaire qui a émergé dans 1’entretien de
David. Nous I’avons nommé, la réflexivité (sous-théme) en effet, seul, David, a
souligné I’importance de réfléchir sur soi, sur les sujets qui lui tiennent a ceeur, a savoir
I’environnement. Selon ce dernier il est indispensable d’entamer cette réflexion. Sans
cette démarche de questionnement, il serait vain d’essayer la mise en ceuvre d’action

concrete.

Outre ces deux caractéristiques personnelles, I’analyse a permis de mettre en évidence

les compétences propres au formateur d’ErE en ligne.

Les compétences du formateur d’ErE en ligne :

Nous rappelons que nous avons dédié une question relative a aux compétences des
formateurs dans notre guide d’entretien. Nos formateurs signalent la maitrise de
plusieurs compétences. Ces derniéres se déclinent en trois spheres. La premiere aborde
les savoir-étre. La deuxieme traite plutdt des savoir-faire techniques, que nous avons
nommés les compétences numériques. Et la derniere concerne la maitrise des sujets de

I’environnement, en d’autres termes la sphere des savoirs et des connaissances.

Les savoir-étre :

Nous commengons tout d’abord par citer les premieres compétences mentionnées par

Louise et David comme étant des savoirs - étre. Louise utilise le terme soft skills.

« Et donc, pour linstant, de ce que je vois, ces gens qui sont formateurs, c’est
plutéot des skills. On va dire soft Skills qu’ils utilisent plutot que des hard skills. »
(entretien, n°3, Louise, p.3, 137, c161).

Les softs skills sont des compétences psychosociales, liées a la personnalité, aux
capacités émotionnelles de la personne et ses qualités humaines. Ce sont des capacités
qui permettent au formateur d’interagir avec son environnement et ses interlocuteurs.

Dr’ailleurs a ce propos, Louise oppose les softs skills (un terme qu’on reprend tel quel)
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au hard skills. Et toujours dans la méme sphere des savoir-étre, Emilie insiste, quant a
elle sur I’intérét qu’elle porte aux parcours des adultes, a la connaissance de son public,
en « manifestant une curiosité pour leurs parcours » (entretien N 2, Emilie, p2, 111,

c77).

Les compétences numériques :

Aucun de nos formateurs ne posseéde, ou ne mobilise des compétences numériques
spécifiques pour assurer le bon déroulement des formations et de 1’exercice de son
role. Emilie a mentionné le fait qu’elle se tenait au courant. Elle se tenait informée
pour étre a la page. Cette derniere a bien précisé qu’elle n’avait pas recours a des
technologies spécialisées. Cependant, Louise mentionne la nécessité d’étre
simplement a I’aise quant a 1’utilisation de plusieurs outils simultanément, ainsi que
de gérer plusieurs écrans. Elle a également mentionné le fait que la nouvelle génération
de formateurs, les jeunes, « digitale native » maitrisent ces outils. Les trois formateurs
interviewés n’ont pas mentionné des difficultés quant au recours a des outils
numériques spécifiques lors de leurs formations. Et d’ailleurs ils n’ont pas mentionné

un développement ou un recyclage de leurs compétences numériques.

Enfin, nous tenons a mentionner que seul David a mis en avant le fait qu’il possede
une expérience et une expertise numérique. Ceux-la ont été acquis lors de son parcours
éducatif antérieur. Il n’y a donc aucun lien avec sa sphere professionnelle actuelle.
Cependant, il déploie cette expertise et ces connaissances pour servir son engagement
pour les causes environnementales. De plus, il n’a pas mis en évidence des
compétences numériques indispensables a mobiliser lors du déroulement des
formations tout comme les deux autres interviewés. Les compétences numériques de

nos trois formateurs sont donc fondamentalement liées aux outils auxquels ils ont

recours lors de leurs formations.

Maitrise du sujet de ’environnement :

Quant a la derniere sphere des compétences & mobiliser de la part de nos formateurs,
nous citons la maitrise du sujet de I’environnement. Nos 3 formateurs ont fait ressortir
I’importance d’avoir des connaissances sur le sujet de I’environnement tout en

nuangant leurs propos.
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«Bah! c’est siir que ¢ca prend bien siir une bonne maitrise du sujet » (entretien

n°2, Emilie, P.2, LS, C75).

David et Emilie mettent en avant la maitrise du sujet de I’environnement de la part des
formateurs, qu’ils considérent comme étant un atout, mais non un indispensable a
I’exercice de leurs métiers. En effet, selon David, les outils pédagogiques actuels
permettent au formateur de dépasser ces lacunes si ces dernieres se présentent. Il y a
donc une nécessité d’avoir des connaissances quant au champ de 1’environnement,
cependant, cela ne constitue pas un obstacle aux formateurs « n’ayant pas de bagages
scientifiques ». Les formateurs ne possédant pas ces connaissances théoriques quant
aux problématiques abordées disposent d’autres connaissances. Ils peuvent ainsi
apporter une autre lecture des problématiques environnementales. L hétérogénéité des
profils et des connaissances des formateurs est une plus-value. Cela permet d’enrichir
les regards posés sur les thématiques abordées, ce qui pourrait apporter une richesse a

la formation.

« Ben ouais, on va dire qu’effectivement, c’était plus facile pour des gens qui
ont des bagages un peu scientifiques sur les sciences de la vie et de la terre, sur la
physique, mais pas tant que ca. Parce qu’en fait, enfin on va dire que le niveau de
vulgarisation, que les outils maintenant qu’on trouve un peu partout pour diffuser ces
éléments-la sont appréhendables de tout a chacun. Et je connais des gens qui n’ont
pas du tout des parcours scientifiques qui s’emparent de ces outils et qui, justement,
les animent de maniere tres, tres bien et justement avec d’autres regards » (entretien

n°l, David, p.3, l7, c22).

L’analyse de ce master theme met en avant le fait que les formateurs interviewés n’ont
pas mis en avant des compétences spécifiques relatives au champ de I’ErE en ligne.
Celles qui ont émergé de notre analyse sont mobilisables dans tout champ de formation

d’un public adulte.
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Master theme 4.: les caractéristiques de UErE a distance en ligne

Le schéma ci-dessous met en évidence, 1’arborescence qu’on a effectuée pour ce

master theme.
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Figure 10. Carte mentale - Les caractéristiques de l'éducation relative a l'environnement en ligne

Dans notre guide d’entretien, nous avons dédié€ une question qui abordait les approches
pédagogiques dans le champ de I’éducation a I’environnement en ligne. Ce qui a
émergé de plus dans I’analyse de nos entretiens c’est la mise en avant des objectifs

poursuivis par les formateurs.

Les objectifs poursuivis :

Nos trois formateurs ont amplement exposé les objectifs qu’ils poursuivaient lors de
leurs formations. Ces objectifs sont variés. Nous en comptons 4 qui sont des sous-
themes. Deux formateurs soulignent que 1’objectif ultime de leurs formations est

d’inciter les participants a I’action collective c’est-a-dire :

« outiller les gens pour le passage a [’action. Donner aux gens envie d’agir. »

(entretien n 3, Louise, pl0, 13, c202).

N

II s’agit d’apprendre a collaborer pour trouver des solutions aux enjeux

environnementaux grice a une intelligence collective.
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« Apres ca, quoi ? Moi, je trouve que bah du coup, le fait de le faire ensemble le fait
le faire a plusieurs, c’est ¢ca qui donne de I’énergie justement pour avancer quoi »

(entretien n°1, David, p 5, 133, c41).

D’autre part, ils mettent en avant que leurs formations en ligne assurent 1’ atteinte d’un
public plus large et donc permettent la massification de la sensibilisation quant aux

enjeux environnementaux.

« Mais on peut considérer qu’entre entre trois pour cent et dix pour cent de la
population qui est sensibilisée et y a un effet boule de neige ou Tipping point »

(Entretien n°3, Louise, p7, [ 21, C188).

La troisieme formatrice interviewée vise des objectifs plus conséquents. En effet, elle
vise a faire dépasser les participants leurs écocivisime afin d’atteindre une

écocitoyenneté.

« C’est vrai qu’on discute de ¢a pas mal, on déconstruit ces approches-la, on en
propose une diversité. Puis peut-étre une particularité du programme. C’est justement
d’amener vers l'idée que quand on veut faire en sorte d’accompagner des gens a
développer un agir, réfléchir une conduite, donc a développer vraiment une réflexivite,
puis la on sort justement de la logique de faire adopter des comportements des gens

sans qu’ils s’en rendent vraiment compte » (Entretien n°2, Emilie, p7, [18, c118).

Les objectifs visés par les trois formateurs différent de par I’ampleur de la tache. Deux
formations répondent a un enjeu d’urgence climatique, il s’agit d’outiller rapidement
le plus grand nombre de personnes afin de pousser a une action collective rapide.
Tandis qu’une autre formation s’attaque a un changement de représentations aupres
des participants, a « déconstruire les approches behaviouristes », celles qui pronent les
écogestes. La formation vise le développement d’une réflexivité quant a
I’environnement. Néanmoins, les trois formations se rejoignent sur la nécessité
d’accompagner les participants dans une compréhension des enjeux

environnementaux et le dépassement des simples écogestes. L’urgence climatique

nécessite des actions d’une plus grande ampleur et avec un plus grand effet.

Pour atteindre ces objectifs, les trois formateurs adoptent des approches pédagogiques.
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Les approches pédagogiques spécifiques a I’ErE en ligne.

Nous avons choisi de grouper plusieurs codes dans un second théme qui traite des
méthodes pédagogiques. Pourtant nous avons déja mentionné ce theme dans le master
theéme 2. En effet, nos données révelent d’un c6té des méthodes pédagogiques utilisées
pour favoriser la collaboration. Mais d’un autre coté des méthodes déployées
uniquement pour aborder les questions environnementales. En effet, ces méthodes
s’intéressent a 1’apprenant, en tant qu’entité a part enticre. Nous mentionnons que
David et Louise ont évoqué une seule approche, il s’agit d’une approche globale de
I’environnement par vulgarisation le dispositif de formation permet aux participants
de saisir la complexité des questions environnementales au travers de données

scientifiques vulgarisées et simplifiées.

Tandis qu’Emilie a évoqué deux approches différentes. D’abord, elle a cité 1’approche
expérientielle en ligne ou elle incite les participants a vivre une expérience dans leur
environnement proche. Cette approche expérientielle vise a développer un lien entre
le participant et ’apprenant. Elle a également cité 1’approche par récit de vie

environnementale.

« On travaille beaucoup avec I’approche, notamment des histoires de vie pour essayer
de situer un peu le rapport a I’environnement que les gens construisent dans leurs

histoires de vie. »(entretien n°2, Emilie, p.2, L13, c78).

L’approche par récit de vie permet d’amener le participant a 1’évaluation de son

rapport a I’environnement.

La conception des formations d’ErE en ligne :

Nos trois formateurs ont peu évoqué la conception de leurs formations, malgré la
question que nous avons dédiée a la conception des formations dans notre guide

d’entretien.

Nous expliquons cette brieveté dans leurs propos par le fait que ces les trois dispositifs
ont été€ congus depuis leur genese pour étre diffusé en ligne, ou en co-modal. En

d’autres termes, le scénario pédagogique est hybride.

« Et en fait, il a tres vite été a la fois en ligne et en présentiel. Donc il n’y a pas eu de
switch en se disant il était en présentiel et maintenant on le fait en distanciel. Il a été

congu. En fait, c’est un bébé du Covid, donc, c’est, comme on dit, un bébé boomer la,
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il est né pendant la période Covid donc dés le début, il a été les deux » (entretien n 3,

Louise, p8, 126).

Nous tenons a spécifier que seule Emilie a évoqué 1’environnement techno
pédagogique de la formation, a savoir Moodle. « Jusqu’a il y a deux ans, tout se passe

a travers la plateforme Moodle. » (entretien n°2, Emilie, p3, 15, c86).

Louise quant a elle a recours a un logiciel de simulation avec un tableau de bord pour
chaque participant. Tandis que David cite plutdt un outil, nommé Mural ; un tableau
blanc ou écran partagé entre tous les participants sur lequel les interactions se font en

temps réel.

Les approches pédagogiques choisies par David et Louise visent a répondre aux
besoins d’adultes qui poursuivent leurs formations. Ce sont des individus, des
écocitoyens qui cherchent a comprendre et & saisir les enjeux problématiques
environnementaux actuels pour pouvoir agir dans le futur. Le jeu et la simulation
permettent de rapidement répondre a ces besoins dans un laps de temps court. David
et Louise n’ont pas mentionné des caractéristiques spécifiques a leurs publics, ils n’ont
pas non plus spécifié comment ils répondent a I’hétérogénéité des participants. David
et Louise partent du principe que les participants disposent de connaissance pour étre
aptes a construire leurs connaissances quant au sujet abordé sans étre spécialement
accompagné. Cela est dii également au fait que les deux formations sont extrémement
courtes. Le but n’étant pas d’outiller les participants de compétences spécifiques a
atteindre. Il s’agit de les faire accéder a une compréhension des problématiques
environnementales, susciter leurs intéréts afin de garantir un passage a ’action future
en faveur de la préservation de l'environnement. Pour David et Louise, le plus urgent
reste de massifier et de sensibiliser le plus d’individus possible. La formation d’Emilie,
quant a elle est un parcours universitaire, long qui vise a atteindre des objectifs plus
précis et faire acquérir aux participants des compétences spécifiques. Les participants

sont les futurs experts d’ErE.

David et Louise visent a répondre aux besoins d’adultes qui poursuivent leurs
formations. Ce sont des individus, des écocitoyens qui cherchent a comprendre et a
saisir les enjeux problématiques environnementaux actuels pour pouvoir agir dans le
futur. Le jeu et la simulation permettent de rapidement répondre a ces besoins dans un

laps de temps court. D’ailleurs, ils n’ont pas mentionné des caractéristiques spécifiques
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a leurs publics, ils n’ont pas non plus spécifié comment ils répondent a I’hétérogénéité
des participants. Ils partent de 1’idée que ce sont des adultes qui disposent d’assez de
connaissances leur permettant de construire leurs connaissances, et leurs réflexions
quant au sujet abordé sans étre spécialement accompagné. Cela est dii également au
fait que les deux formations sont extrémement courtes. Le but n’étant pas d’outiller les
participants de compétences spécifiques a atteindre. Il s’agit de les faire accéder a une
compréhension des problématiques environnementales, mobiliser leurs intéréts afin de
garantir un passage hypothétique a une action future en faveur de I'environnement et
qui dépasse les simples gestes écologiques. Pour David et Louise, le plus urgent est de
massifier et sensibiliser le plus d’individus possible. Cependant, la formation d’Emilie
est un parcours universitaire, long qui s'inscrit dans la durée et vise 1'accompagnement
des participants vers l'acquisition de compétences spécifiques; les participants sont les

futurs experts de I’ErE.

Chapitre IV : Analyse interprétative et conclusion partie empirique

Dans la partie précédente, nous avons explicité nos masters themes et leurs
arborescences. Nous avons appuyé nos résultats par des verbatim issus de nos
entretiens, le lecteur peut se référer a nos tableaux en (Annexe 6.2) afin de retrouver

plus de description de chaque master theme.

Dans cette partie, nous visons une analyse globale et interprétative en ayant comme
objectif la création de liens entre les masters thémes ainsi que les themes et les sous-
themes qui les composent. Nous n’allons donc pas incorporer des verbatim afin
d’éviter au lecteur une redondance. Cette démarche débouchera sur I’élaboration d’un

modele synthétique que nous présenterons dans la partie discussion.

Le premier master theme met en évidence les types d’interactions sociales dans les
formations a distance en ligne. En effet, les formateurs mettent en avant les possibilités
d’interagir socialement. Dans les trois dispositifs de formation, les participants ont la
possibilité non seulement d’interagir avec le formateur, mais également avec les autres
participants. Nous avons donc deux types d’interactions, le formateur versus le

participant et le participant versus d’autres participants.
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Tout d’abord, afin de veiller a ce qu’émergent et soient maintenues les interactions
entre le formateur et les participants, lors du déroulement de leurs formations, les
formateurs adoptent des postures spécifiques. Nous avons d’un c6té la posture du

formateur-facilitateur-animateur et d’un autre c6té, le formateur-accompagnateur.

Le formateur-facilitateur se positionne en tant que garant d’un cadre sécurisant et
bienveillant de la formation. Il ne se place pas en tant qu’expert en la matiere, qui
partage ses savoirs et ses savoir-faire. Il est plutdt dans une attitude : « ce sont les
participants qui savent». D’ailleurs, les formateurs ont souligné que les interactions
avec les participants leur apportent de nouvelles connaissances, mais également
d’autres manieres de voir les problématiques environnementales. Les adultes sont un
public spécifique, ils possédent des connaissances, et ont des expériences. Cela
contribue a enrichir les interactions avec les formateurs. Se placer en tant que
facilitateur-animateur tout en prenant en considération la spécificité du public adulte
assure la mise en place d’une relation de symétrie entre le formateur et les
participants. Cette symétrie instaure une confiance mutuelle qui se développe lors des

activités de formation favorisant ainsi le partage d’expériences des adultes et par la

méme occasion permet de libérer les échanges.

Outre la posture du facilitateur-animateur, nous retrouvons celle de I’accompagnateur.
Accompagner les participants pendant leurs processus implique la mise en place
d’interactions individualisées entre le formateur et le participant. La formatrice assure
I’écoute des besoins des participants, et la clarification des difficultés auxquelles ils
font face. Cette posture d’accompagnement a mis en exergue le role de tuteur. Le tuteur
a des échanges personnalisés et réguliers avec les participants. Accompagner des
participants ne peut donc avoir lieu si le formateur n’accorde pas une place privilégiée

a ce type d’interaction.

Les deux postures décrites favorisent ainsi les interactions entre le formateur et les
participants. D’un autre c6té, il y a, nous I’avons vu, les interactions entre les
participants. Celles-ci se matérialisent principalement quand les participants
collaborent autour d’une tache. Les participants sont alors amenés a s’entraider afin de
la résoudre. Pour cela, ils doivent communiquer, échanger des idées, des expériences,

des solutions, des points de vue, décortiquer ensemble le probleme. Cette collaboration
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permet aux participants de construire de nouvelles connaissances et de contribuer a la

réalisation d’un produit collectif.

Ainsi, des communautés de pratiques peuvent étre créées en aval par les participants.
Ces communautés sont le fruit de la collaboration qui a été mis en place durant les
formations d’E.r.E. En effet, les participants, qui partagent une volonté commune afin
d’atteindre les buts fixés par les formations d’ErE (passer a 1’action, réduire son
empreinte carbone...), peuvent continuer a agir collectivement comme ils I’on fait

durant les activités d’apprentissages.

Nous avons vu le rdle du formateur pour faire émerger les interactions sociales, que ce
soit dans ses postures ou dans son dispositif de formation. Intéressons-nous maintenant
a comment ces interactions sont mises en ceuvre ? et comment sont-elles pensées par

les formateurs ?

La mise en ceuvre des interactions sociales dans les formations a distance en ligne
d’ErE est intimement liée aux stratégies pédagogiques adoptées, mais également aux
buts et objectifs poursuivis par les formateurs. En effet, le formateur scénarise les
interactions sociales. Pour cela il a recours a des techniques pédagogiques d’une part
et des méthodes pédagogiques d’autre part. Les méthodes pédagogiques déployées
par nos formateurs poussent les participants a apprendre et a construire leurs
connaissances collectivement. Notons au passage que les formateurs adoptent une
approche globale par vulgarisation scientifique. En effet, les données scientifiques en
rapport avec I’environnement, ainsi que les rapports publiés par les scientifiques sont
nébuleux et inaccessibles pour les adultes. Les formateurs vulgarisent les données et
les connaissances scientifiques au tout début de leurs formations afin de les rendre

accessibles et permettre ainsi aux participants une compréhension des données

scientifiques, indispensables pour la suite de la formation.

Les stratégies pédagogiques déployées par les formateurs quant a elles s’inscrivent
dans une approche socioconstructiviste et plus précisément dans le courant du conflit
sociocognitif. Pour susciter un conflit sociocognitif, les formateurs proposent un
probleme environnemental a résoudre, dans le cas qui nous concerne, et a titre
d’exemple, il s’agit de réduire le taux de carbone a deux tonnes. Au démarrage de la
formation, chaque participant a une représentation qui lui est propre de ce probleme.

Durant la formation, au travers des échanges et de communication entre les membres
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de chaque sous-groupe, chacun peut émettre des solutions et les confronter a ceux des
autres pour aboutir a une solution collective. Pour amener ce conflit sociocognitif, les
formateurs ont recours a des techniques pédagogiques. Nous avons déterminé le jeu,
la simulation, et 1’étude de cas pour la formation universitaire. La ludo-pédagogie et
la simulation favorisent I’émergence et soutiennent les interactions sociales entre les
pairs tout au long de la formation. De plus, ils permettent aux participants de vivre une
expérience concrete. Nous tenons a préciser que cette méthode va au-dela d’un objectif
pédagogique visé, il s’agit plutét d’assurer I’implémentation d’une vision du vivre
ensemble, de I’entraide, et de la collaboration. Cela permet d’installer également des

formes relationnelles entre les personnes.

Outre les stratégies pédagogiques déployées, les formateurs choisissent les modalités
interactionnelles en amont de la formation. Il y a une préférence pour la modalité
d’échange synchrone verbale orale qui s’opere durant la formation. Cela n’exclut pas
les modalités d’interactions asynchrones écrites. Dans une formation, la formatrice a
offert la possibilité aux participants d’avoir des échanges écrits asynchrones via une
plateforme numérique dédiée. Ils ont également recours a des supports numériques
interactifs pour soutenir les interactions lors du déroulement de leurs formations. Nous
citons le simulateur, les tableaux blancs, les murs numériques de fait, multiplier les
canaux de communication potentiels ainsi que ’utilisation de supports interactifs

favorise les échanges pendant la formation.

La mise en ceuvre des interactions sociales vise a atteindre des objectifs et des buts
poursuivis par les formateurs. Pour certains, il est indispensable d’insuffler dans les
formations une dynamique sociale afin d’amener au développement d’une action
collective dans le futur. Pour les formateurs, nous ne sommes plus dans une optique
d’action individuelle, la résolution des problématiques environnementales actuelles et
I'urgence auquel nous faisons face, nécessite une mobilisation citoyenne collective.
Définir les actions collectives a implémenter ne peuvent avoir lieu sans la collaboration
entre les individus. Les deux courtes formations peuvent étre considérées comme étant
un laboratoire a la mise en ceuvre d’une microdynamique sociale qui serait au service
de la mobilisation d’une action collective future. Tandis que les interactions sociales
dans la formation longue tendent a déconstruire les représentations des participants

quant aux enjeux et problématiques environnementales et visent le développement
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d’une écocitoyenneté avec un développement de compétences spécifiques en vue de

maitriser son role futur, un expert en ErE.

Les buts poursuivis par les formateurs, méme s’ils s’inscrivent dans des contextes de
formation différents, sont interdépendantes des interactions sociales qui émergent

durant la formation.

La présence des interactions sociales dans un dispositif de formation a distance en
ligne d’ErE, ainsi que leurs mises en ceuvre dépendent des actions du formateur
d’adulte. Ces derniers présentent un profil avec des caractéristiques spécifiques. La
premigre caractéristique qu’on a relevée est leur engagement personnel pour les causes
environnementales. Ce sont des professionnelles qui au travers de [’action
professionnelle, la formation, militent pour la préservation de I’environnement. En
effet, ils joignent leurs valeurs personnelles a leurs engagements dans une action
professionnelle. Les formateurs n’ont pas mis en avant une compétence indispensable
a I'exercice de leurs métiers en matiere de formation en ligne d’ErE, toutefois,
I’engagement des formateurs quant aux causes environnementales induit une
conception de I’éducation relative a I’environnement comme étant a visée
participative. Elle cible la mobilisation d’une action collective au travers du
développement d’une intelligence collective. Cela ne peut avoir lieu qu’au travers d’un
dispositif de formation en ligne qui s’inscrit dans une approche socioconstructiviste.
Cette approche assure I’émergence et le maintien des interactions sociales entre le

formateur et les participants, mais également entre participants.

Nous terminons cette analyse interprétative par une la mise en lien de nos quatre
masters themes. Nous avons d’un coté deux types d’interactions sociales, leurs mises
en ceuvre et le champ dans lequel elles sont déployées. Un champ qui présente des
caractéristiques spécifiques. Ces interactions, nous 1’avons déja mentionnée ont une
place indispensable et sont intimement liées aux objectifs poursuivis. Nous avons d’un
autre coté un professionnel, un formateur d’adultes qui véhicule des caractéristiques
personnelles qui peuvent influer sur sa pratique et ses actions. Ce dernier adopte des
postures définies (facilitateur, animateur, accompagnateur) qui sont au service de
I’émergence des interactions sociales et leur maintien dans un dispositif de formation

a distance en ligne.
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En guise de conclusion nous pouvons donc avancer que la place des interactions
sociales dans un dispositif de formation a distance d’ErE est inscrite dans deux
dimensions. Ces dernieres sont interdépendantes. Il y a une dimension pratique qui
véhicule les stratégies pédagogiques , le scénario de communication, les modalités des
interactions, les supports numériques. Cette dimension pratique met en ceuvre les
actions qu’un formateur doit poser afin de garantir d’emblée une place aux interactions
sociales entre les participants, mais également entre lui et les participants. Toutefois,
il y a une dimension relationnelle et personnelle qui se dévoile au travers des
caractéristiques personnelles du formateur, son propre engagement et la vision de
I’ErE qu’il adopte. Le militantisme de chaque formateur, sa vision des enjeux et des
actions a mettre en ceuvre pour faire face a I’urgence climatique définissent son rapport
aux participants. Ce dernier comme nous 1’avons déja explicité se positionne comme
étant un facilitateur, qui guide les participants dans leurs constructions de nouvelles
connaissances et de nouvelles lectures des problématiques environnementales. Le
formateur a un objectif de développement d’une intelligence collective qui sera au
service de la mise en place d’actions collectives futures émanant de ces mémes

participants.

Cette analyse interprétative et la mise en évidence d’une dynamique interne de nos
résultats vont nous permettre d’amorcer notre discussion qui sera abordée dans la

derniere partie de cet écrit.
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PARTIE IV : DISCUSSION FINALE

Dans cette partie, nous allons réaliser une discussion qui reprend la recherche dans sa
globalité, tout d’abord nous allons comparer nos résultats avec nos cadres théoriques
mobilisés. Ensuite, nous expliciterons les forces, limites et les perspectives de ce

mémoire.

Chapitre premier : Comparaison de la partie théorique avec nos

résultats

Nous revenons sur les cadres théoriques a la lumiere de notre approche du terrain afin
de confronter nos résultats et savoir si elles sont conformes avec ce que la théorie nous
a appris. Nos résultats concordent avec deux cadres théoriques mobilisés avec
quelques nuances, a savoir la distance transactionnelle d’aprés Moore (1993) et
Bouchard (2000) et le modele de Jézegou (2019). Nos résultats mettent en évidence
que la distance transactionnelle dans les trois formations est faible. En effet, la
structure des trois formations présente une certaine souplesse. En effet, ces formations
ont recours a des simulations ainsi qu’a des plateformes d’échange (2 Tonnes, Moodle)
qui assurent aux participants une marge de liberté lors du déroulement des formations.
Cela contribue donc a la diminution de la distance transactionnelle et assure
I’augmentation du dialogue et des échanges entre les participants. Notons qu’en ce qui
concerne la distance transactionnelle, nous procédons ici par déduction. Toutefois,
nous devons considérer cela avec précaution. Nous n’avons pas mis un dispositif de
recherche qui mesure 1’augmentation ou la diminution des échanges entre les
participants selon différentes modalités (en ligne et présentiel). De plus nous avons
analysé des données qui émanent uniquement des formateurs et non pas des

participants.

Le deuxieme cadre théorique mobilisé est celui de la présence en e-learning de
Jézégou (2019, p.154). Nous rappelons que nos résultats, a savoir notre premier master
theme a mis en évidence deux types d’interactions : celles entre le formateur et les
participants et celles entre les participants eux-mémes. Ces deux types d’interactions
confirment I’existence d’une «une dynamique relationnelle créée et vécue par les
apprenants et les formateurs placés dans une situation de séparation physique »

(Jezégou, 2019, p.151). Ces deux types d’interactions attestent de 1’existence d’une
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présence pédagogique. Cette derniere se dévoile au travers des différentes postures
véhiculées par nos formateurs interviewés, a savoir: la posture du formateur-
facilitateur-animateur, d’accompagnateur-tuteur. Qutre cette présence pédagogique,
nos formateurs ont également mis en exergue I’existence d’une présence
sociocognitive. Les interactions sociales entre les participants sont en effet des
«transactions entre les participants ». Nos résultats confirment 1’existence d’une
collaboration entre les participants autour d’une tiche. L’analyse des données des
entretiens, mais également le descriptif des formations affirme les caractéristiques
d’une collaboration contradictoire. Les participants dans deux formations doivent
confronter leur point de vue individuel avec celles des autres afin d’élaborer une
solution collective. Cette collaboration a d’ailleurs comme objectif, non pas
I’acquisition de nouvelles compétences ou de nouveaux savoirs, mais plutot de
développer une intelligence collective (Cristol, 2017). D’ailleurs, collaborer entre
participants induit I’émergence de communautés en ligne. Comme 1’atteste le modele
de Jezégou (2019). Par contre dans ce modele on cite uniquement les communautés
d’apprentissage qui se créent pendant la formation. Or nos résultats révelent une
nuance, a savoir qu’il existe un autre type de communauté, les communautés de
pratique. Ces derniers se manifestent a posteriori de la formation. D’ailleurs a ce

propos, les formateurs peuvent étre les instigateurs de leurs apparitions.

La mise en ceuvre des interactions sociales rappelle en quelques points le modele de
Mangenot (2008). Ce modele traite du scénario de communication et met en évidence
des parametres qui attestent de la présence d’une communication au sein d’un
dispositif de formation. Nous retrouvons les parametres de travail collectif. Avec un
degré de collaboration élevé entre les apprenants. Dans deux formations, les
participants sont face a un défi, réduire le taux de carbone a deux tonnes par individu
dans un pays. Nous retrouvons également les parametres d’encadrement, au travers de
la présence des trois formateurs en ayant recours a des techniques de gestion des
interactions sociales pendant le déroulement de la formation, ainsi que
I’accompagnement des participants dans une autre formation. Nos résultats attestent
aussi de la présence des parametres sociaux et communicationnels. Les participants
communiquent en sous-groupe d’une maniere privée dans un canal a part, ensuite, ils
sont amenés a communiquer de maniere publique face a tous les participants. La

collaboration pour résoudre le défi qui s’impose nécessite une « négociation » entre
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participants. On retrouve une mise en commun dans deux formations. Les parametres
temporels et instrumentaux sont présents aussi . Il y a un choix de modalités des
interactions de la part des formateurs. Elles sont synchrones et orales dans deux
formations et hybride, orales et écrites dans une seule formation. Cependant, nous

n’avons pas de données quant au rythme de ces interactions.

Les approches pédagogiques déployées dans une formation rappellent le modele de
Sauvé (1997). La formatrice a mis en évidence le recours & une approche affective, et
morale. Cependant deux autres formateurs ont recours a une approche globale par
vulgarisation scientifique ainsi que la ludo-pédagogie. Le jeu est une approche qui
illustre et concrétise matériellement les problématiques environnementales actuelles,
en faisant vivre une expérience concréte aux participants. Les formateurs veulent
s’éloigner de la rigidité des publications scientifiques. Ils défendent une approche

ludique, et simplifiée de I’ErE en ligne d’un public adulte.

Nous finissons cette mise en lien entre nos résultats et notre cadre théorique par
I’acteur principal de ces formations & distance en ligne, le formateur. Dans notre cadre
théorique, nous avons mobilisé le modele de Béziat (2013). Ce modele met en
évidence, des actions telles qu’enseigner, accompagner, encadrer et mettre en ceuvre.
Ces actions rejoignent en partie nos résultats. En effet, nos formateurs accompagnent,
encadrent et mettent en ceuvre les activités. Cependant, nous avons relevé moins
I’action d’enseigner En effet, comme nous I’avons souligné, nos formateurs se

positionnent plus en tant que des facilitateurs.

La question de recherche :

Apres cette comparaison de nos résultats avec les modeles théoriques que nous avons
mobilisée, revenons maintenant a notre question de recherche, nous avons posé la
question suivante : quelle est la place accordée aux interactions sociales par les
formateurs d’adultes dans la création et I’animation d’un dispositif de formation en

ligne dans le domaine de 1’éducation a I’environnement aupres des adultes ?

En nous appuyant sur les résultats obtenus ainsi que sur notre analyse, nous pouvons
avancer que les interactions sociales dans un dispositif de formation a distance en ligne
dans le champ de I’ErE aupres d’un public adulte sont centrales. Ces interactions sont
le pivot de la formation. Sans leurs mises en ceuvre, les objectifs de la formation ne

peuvent étre atteints. Comme nous 1’avons déja explicitée auparavant, les interactions
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sociales sont déployées pour inciter a une collaboration entre pairs. Cette collaboration
assure 1’émergence d’une intelligence collective et peut amener au développement
d’une action collective future. En effet, la vision de 1’éducation relative a
I’environnement que les formateurs véhiculent est la résolution des problémes
environnementaux. Cette vision poursuit un objectif spécifique, a savoir la

transformation sociale et écologique par I’action individuelle et collective.

Le formateur est toutefois le garant de I’émergence et du maintien de ces interactions.
Il a une double fonction, et joue deux roles complémentaires. D une part, il est le garant
pédagogique de leurs mises en ceuvre, en d’autres termes il s’inscrit donc dans une
approche pédagogique socioconstructiviste. D’autre part, il adopte également des
postures spécifiques qui favorisent leurs maintiens tout au long de la formation. Il est
facilitateur, animateur, tuteur, et accompagnateur. Ces postures amenent une symétrie
relationnelle entre Iui et les participants. Ces deux rdles soutiennent la présence
pédagogique, la présence sociocognitive. Et enfin nous pensons que ces deux derniéres

peuvent amener une présence socioaffective.

Nous avons également posé d’autres questions sous-jacentes, tout d’abord celle en
rapport avec les compétences numériques qui favorisent la mise en place des
interactions sociales dans les dispositifs de formation a distance en ligne d’ErE. Les
résultats de nos entretiens exploratoires ne rejoignent pas ceux de la phase empirique.
Dans les entretiens exploratoires, les formateurs interviewés ont souligné la nécessité
de mobiliser des compétences numériques pour faciliter la conception des formations,
I’implémentation d’environnement techno pédagogique ainsi que 1I’accompagnement
des participants et méme des intervenants extérieurs. Cependant dans notre phase
empirique, nos résultats n’ont pas dévoilé des compétences numériques spécifiques a
mobiliser lors de ’animation des formations. Ils mettent en perspectives plutdt des
postures a adopter pour mieux interagir avec les participants. D'ailleurs , pour susciter
les interactions et favoriser les émergences, les formateurs s’appuient sur un scénario
pédagogique et un scénario de communication élaborée en amont de la formation. Les
interactions sont indispensables au bon déroulement des formations. Elles ne sont donc
pas intuitives. Cela nous éclaire sur le role central du formateur, que ce soit en amont

ou durant la formation.
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Enfin, nous nous sommes posé la question quant aux types d’interactions a favoriser
dans les formations d’ErE Il faudrait se focaliser sur 1’objectif de la formation en
question. Certaines formations d’ErE visent a faire émerger une intelligence collective
qui est mobilisée pour résoudre des problemes environnementaux et ainsi inciter a
I’action collective. Pour susciter cette collaboration, les formateurs misent sur les

interactions et les échanges entre les pairs.

Au terme de ce mémoire et pour conclure toute notre démarche, nous avons modélisé

le schéma ci- dessous qui reprend ce qui a déja été explicité auparavant.

Nous tenons a préciser que vu notre démarche de recherche et la nature de notre étude,
a savoir exploratoire qualitative, nous incite a considérer ces résultats avec précaution.
Notre démarche est exploratoire et avait comme objectif de clarifier et de décrire un
nouveau phénomene en rapport avec un champ de formation particulier. Nous ne

pouvons donc prétendre a aucune validité.
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Figure 11 - Modele descriptif de la place accordée aux interactions sociales par un formateur d'EvE a distance en

ligne
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Chapitre 1l : Les points forts de la recherche

Apres avoir mis en lien nos résultats avec les modeles théoriques mobilisés, nous
allons dans cette partie citer les points forts de notre recherche, et analyser sa

pertinence (De Ketele et Maroy, 2006).

Le premier point fort de notre recherche est son ancrage dans le terrain. Nous sommes
passés par deux phases de récolte de données aupres des acteurs d’ErE aupres
d’adultes. Le premier contact avec le terrain s’est focalisé sur un contexte belge
francophone, plus spécifiquement aupres d’acteurs ceuvrant dans des ASBL belges.
Ensuite, nous avons élargi notre contexte et nous nous sommes intéressés a un contexte
francophone, francais et canadien. Nous pouvons avancer que nous avons mis en
lumiere la réalité des acteurs dans deux contextes différents. Ce qui a apporté une

richesse a notre démarche.

Ensuite, notre deuxieme point fort est notre sujet; les interactions sociales. Ces
dernieres sont le plus souvent évoquées dans le cadre d’échanges verbaux qui ont lieu
entre le formateur et les participants ou entre les participants. Notre recherche s’est
intéressé a une autre dimension, a savoir la place accordée a ces interactions dans un
dispositif de formation en ligne spécifique, I’ErE, au travers de I’action des formateurs.
Nous avons mis en lumiere les mécanismes qui s’opeérent dans un dispositif de
formation ainsi que les conditions favorables assurant leurs émergences. Nous avons
mi en lumiere les actions que le formateur est amené a poser afin de les garantir. Nous
pensons donc ne pas nous étre « trompées d’objet d’étude » (De Ketele et Maroy,
2006, p.237). Nous rappelons que les interactions sociales sont indispensables dans un
dispositif de formation a distance en ligne, c’est ce qu’a révélé notre premiere

exploration du terrain.

Puis, notre recherche a abordé le champ de 1’éducation a I’environnement en ligne
d’un public adulte, nous avons mis en évidence que les interactions sociales, et
I’expérientiel indispensable a I’ErE en présentiel peuvent trouver leurs places dans un
dispositif de formation a distance en ligne. L’éducation relative a I’environnement en
ligne ne perd pas son sens ni son action quand elle est abordée via des outils
numériques, dans la distance. Le recours au TICES ne porte pas d’atteinte aux objectifs

poursuivis.
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Enfin, notre recherche met en avant de nombreux avantages a la médiatisation des
formations d’ErE. En effet, ces formations a distance en ligne d’ErE peuvent étre un
tremplin a une conscientisation et une sensibilisation massive. Elles sont également le
lieu qui assure 1’émergence de communautés d’apprentissage qui débouchent sur des
communautés de pratiques. Ces dernieres peuvent amener a I’émergence d’action
collective en faveur d’une protection de I’environnement. Enfin, n’oublions pas que
ce type de formation permet de réduire drastiquement les cofits. Les acteurs et les
associations qui ceuvrent pour un changement sociétal au travers de I’ErE ne disposent
pas forcément de moyens financiers. Le recours aux formations a distance en ligne

peut assurer leur maintien.

Il y a certes des points forts a notre recherche, cependant, elle présente également des

limites.
Chapitre Il : Les limites de notre recherche

Notre recherche présente plusieurs limites et nous en sommes bien conscients. Tout

d’abord, nous allons traiter de la validité de notre travail , en termes de validité interne.

Une des premieres limites de notre recherche est la faiblesse de sa validité interne.
Nous avons eu recours uniquement a des entretiens semi-directifs. Nous n’avons pas
croisé les points de vue ni les sources de données. Nos résultats sont donc a prendre

avec précaution.

Ensuite, nous signalons que notre premiere exploration du terrain. Notre premieére
phase exploratoire a été porteuse de plusieurs avantages que nous avons déja cités,
cependant, elle a monopolisé une tres grande partie de notre temps et notre énergie. A
posteriori, nous aurions di opérer autrement. Il aurait été plus judicieux d’interviewer
un seul interlocuteur. Ensuite, dégager rapidement notre question de recherche et

passer a la phase empirique.

Une deuxieme limite concerne les interviewés, nos informateurs présentent une
caractéristique distincte. En effet, deux formateurs exercent dans un champ de
formation qui diffuse des formations courtes. Tandis qu’une autre exerce dans une
université pour une formation longue. Ils n’ont donc pas la méme activité et ne
s’inscrivent pas dans les mémes contextes. Les moyens et les ressources dont ils

disposent ne sont pas forcément les mémes. De plus, deux formateurs se rejoignent
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dans le fait que leurs parcours ne sont pas en lien avec la formation d’adulte
spécifiquement tandis qu’une formatrice est une universitaire spécialisée dans la

formation d’adultes.

Une troisieéme limite a notre recherche concerne notre méthode de récolte de donnée,
nous avons opté pour des entretiens semi-directifs. Nous ne mettons pas en cause les
avantages de cette méthode, cependant, a posteriori elles nous semblent incompletes.
Pour plus de fiabilité et dans le but de renforcer la validité interne de notre recherche,
nous aurions dii opter pour une triangulation de méthodes de collecte de données,
selon Albarello (2011) une triangulation méthodologique, consiste a confronter et a
trianguler des informations récoltées et issues de différentes sources. Nous aurions pu
entamer notre phase empirique par une observation non participante de ’'une des
formations a distance en ligne d’ErE. Nous aurions di poser « un regard extrémement
précis et attentif sur I’environnement physique et social dans lequel prend place la
situation étudiée » (Albarello, 2011, p.61). Nous aurions également dii opter pour une
analyse des documents des formations que nos formateurs encadrent, a savoir les

supports utilisés. Faute de temps et de moyen, cela n’a malheureusement pas eu lieu.
Chapitre IV : Perspectives

Nous cléturons notre mémoire par les perspectives qui peuvent étre envisagées pour

la continuité de cette recherche.

Dans un premier temps, il serait judicieux de procéder a une analyse qualitative des
échanges réalisés lors des séances synchrones de I'une des formations a distance en
ligne proposées afin de relever plus spécifiquement les méthodes pédagogiques
utilisées et de vérifier scientifiquement si les caractéristiques des présences citées par

le modele de Jezégou (2019) sont bien présentes.

De plus, et afin de continuer notre démarche exploratoire, il serait intéressant de mettre
en place un dispositif de mesure des interactions sociales pour une méme formation et
selon les modalités présentielles et en ligne. Mesures qui porteraient sur la quantité, le
rythme et la durée selon une certaine typologie d’interactions sociales. Ou encore une
étude qualitative de I’impact, a plus ou moins courts termes de ces interactions pourrait

étre effectuée. Et ce toujours en comparaison entre les modes présentiel et en ligne.
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Enfin nous pouvons envisager de se pencher sur les communautés de pratiques qui

émergent pour donner suite aux communautés d’apprentissage.
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Remarques :

Les données brutes (verbatims des différents entretiens) et les annexes relatives a la

phase exploratoire sont disponibles dans des fichiers séparés de ce document.

Le codebook de la phase empirique se retrouve également dans des fichiers Microsoft

Excel séparés de ce document.
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Annexe 1 : Le guide d’entretien de la phase exploratoire

Cf le fichier pdf joint : « Annexe 1 : Le guide d’entretien de la phase exploratoire.pdf »
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Annexe 2 : Le déroulement des entretiens exploratoires

Cf le fichier pdf joint : « Annexe 2 : Le déroulement des entretiens exploratoires.pdf »
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Annexe 3.1 : Codebook de la phase exploratoire

Cf le fichier Microsoft Excel joint : « Annexe 3.1 : Codebook de la phase

exploratoire »
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Annexe 3.2 : Les résultats de la phase exploratoire

Cf le fichier pdf joint : « Annexe 3.2 : Les résultats de la phase exploratoire»
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Annexes 3.3 : Entretiens de la phase exploratoire

Cf les fichier pdf joints :

*  «Annexe 3.3.1 - Entretien Mathieu.pdf »
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Annexe 4 : Activités et compétences des formateurs

Activités

Savoirs

Savoir-faire

Concevoir des dispositifs ou
des actions de formations

Distinguer besoin et demande
Connaitre les différents dispositifs
de formations

Analyser une demande
Conduire une étude de besoin (écart entre compétences requises/acquises)
Rédiger analyser un cahier des charges
Construire un dispositif de formation articulant différentes modalités (alternance
théorie-pratique, exercices individuels collectifs, témoignage-expérience du

Préparer ses interventions

groupe
Connaitre les théories Analyser I’environnement des personnes en formation et les enjeux des différents
d’apprentissages acteurs.

Connaitre les approches par
objectifs.
Connaitre les différentes
méthodes pédagogiques.

Définir et formuler les objectifs pédagogiques et les organiser dans une
progression pédagogique.
Adopter les méthodes pédagogiques appropriées.
Réaliser ou adapter les supports pédagogiques écrits ou multimédias

Animer les séquences de
formation.

Connaitre les principes de
communication.
Connaitre les phénomenes de
groupe.

S’exprimer dans un groupe.
Mettre en ceuvre une écoute active. (centrée sur I’apprenant)
Réguler I’expression et le travail de groupe.
Faire vivre la relation pédagogique.
Gérer le temps et les conflits.
Adapter la progression aux rythmes et aux styles d’apprentissages.

Accompagner les stagiaires

Connaitre son role de formateur et
ses limites
Connaitre des éléments de
psychologie des personnes en

formation.

Maitriser les techniques d’entretien individuel et collectif.

Faciliter 1’élaboration et la validation des projets individuels.
Analyser une situation de travail dans le cadre de suivi en milieu professionnel.
Favoriser I’articulation entre les apprentissages théoriques et I’expérience du
travail.




Evaluer et rendre compte

Connaitre les différentes
fonctions et formes de
I’évaluation.
Distinguer observation, analyse,
évaluation.

Annexes

Concevoir des dispositifs et outils d’évaluation des apprentissages.
Concevoir des dispositifs d’évaluations des actions.
Mettre en mot son action : adapter plusieurs points de vue sur sa pratique de
formateur.

Piloter des actions

Connaitre le fonctionnement des
organismes de dispositifs de
formation et en particulier de son

propre organisme

décoder les enjeux et les stratégies des acteurs.
Planifier, gérer et adapter un projet, une action.
Etablir et suivre le budget d’une action.
Travailler en équipe.
Coordonner une équipe.

Entretenir des relations avec
I’environnement socio-
économique.

Connaitre le cadre juridique de la
formation continuée.
Connaitre les instances
interlocutrices.
Connaitre le tissu socio-

économique.et 1’état du marché

de I’emploi.

S’informer sur les évolutions de I’environnement.
Tenir compte des enjeux dans les rapports avec les interlocuteurs.
Entretenir des relations a caractére commerciales
Négocier un projet avec des interlocuteurs internes et externes.
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Annexe 5 : Guide d’entretien de la phase empirique

Quelle est la place accordée aux interactions sociales par les formateurs d’adultes dans la création et ’animation d’un dispositif de formation
en ligne dans le domaine de ’éducation a I’environnement aupres des adultes ?

Themes Durée Concepts Les questions Relances

Présentation du chercheur et de I’enquéte

Principe de ’entretien : il s’agit de laisser parler la
personne le plus librement et ouvertement possible, lal
personne est libre de dire ce qu’elle a envie de dire ;
le but des entretiens est de comprendre et pas de
Présentation orter des jugements.. - :

De Entre 3 et Donz?er .de.s ] gqrantles sur 1 anonymat e't {a
confidentialité : ni le nom de la personne interviewée
ni les organismes de formation ne seront cités ou|
communiqués a d’autres personnes; aucune autre
personne que les chercheurs n’aura acces aux
entretiens.

Mentionner la durée de [’entretien 45 minutes

environ.

Avez-vous des questions ?

Q1 : Pouvez-vous vous présenter et décrire dans les
randes lignes votre parcours professionnel ?

L’enquéte 5 minutes

Présentation 2 minutes Age, profession, ancienneté

Les compétences d’un
Jormateur en ligne 5 minutes
d’Education relative @ | maximum
DUenvironnement

0?2 : En tant que formateur d’adultes en ErE pouvez-
vous citer les compétences/connaissances qui vous,
permettent l’exercice de votre métier ?
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03 :ya-t-il de nouvelles compétences spécifiques que
vous avez développées depuis le recours aux|
formations en ligne ?

L’éducation relative a

Théories des
apprentissages du

04 : Quelle est votre approche pédagogique de la
formation - éducation a I’environnement d’un public
adulte ?

DPenvironnement des | 5 minutes . Cette approche a -t-elle été modifiée lors du recours
public adulte . .
adultes. P , . aux formations en ligne ?
+ éco-pédagogie A sy
Si oui ? Comment et pourquoi :
Si non ? Comment a- elle été maintenu en ligne ?
Les modalités (synchrone,
. . . lasynchrone ?
Q5 : Pouvez-vous me présenter la formation en ligne Y )
" . Les contenus
. Les modalités que vous dispensez ? ..
5 minutes .. . o .y Le nombre de participants
. Les objectifs Pourquoi avez-vous privilégié cette modalité et pas .
La conception des . la durée
. . une autre ? (synchrone - asynchrone- hybride). P
formations en ligne quand a-t-elle été mise sur
d’éducation relative a lace ? Pourquoi ?
Denvironnement , Les phases de conceptions ?
L’environnement AN . .
s . Q6 : avez-vous participé a la conception de cette |La mise en cuvre? Les
. d’apprentissage ) . , .
5 minutes médiatisé + le Jormation ? Si oui ? Pouvez-vous m’expliquer  lacteurs ? Le temps? Les
L . comment elle a été congue ? moyens déployés ? Le choix
iscénario pédagogique .
des outils ?
Q7: A quel moment de la conception de vos| Au début de la conception
L . formations, pensez-vous aux interactions sociales| Ou a la fin
] , la médiatisation de la . .
Les interactions . . entre apprenants et entre formateur-apprenant ? Ef|Les interactions sont au ceur
. . 5 minutes | relation formateur- i . :
sociales en ligne formé ? pourquoi ? de la formation et font partie

Comment pensez-vous a leurs mises en ceuvre ? (le

du dispositif

choix des outils, les types d’interactions)

d’apprentissage ?
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08 : en tant que formateur, comment interagissez-

La distance
. vous avec les adultes apprenants ? .
transactionnelle + les . : . forum, chat, messagerie,
. Quel est votre role lors de ces interactions ? .. , )
3 minutes artefacts ) PR . visioconférence, réseaux
. > . Quand ? Pour quelle durée ? A quelle fréquence ? Et .
[socionumériques + La . sociaux,
résence pédagogique dans quel objectif ?
i peaagosiq Avez-vous des exemples a citer ?
Q9 : comment amenez-vous les adultes a interagir
. La présence entre eux ? selon quels moyens? et quelles
3 minutes . . P 9
socioaffective modalités ? asycnhrones, synchrones |
Avez-vous des exemples a citer ?
Q10: Est-ce que les adultes sont amenées a
p collaborer, interagir entre eux, pour la réalisation|
. La présence , R )
3 minutes sociocoenitive d’une tdche !
& Si oui, laquelle ? Et comment ? Y a-t-il des traces ?
Avez-vous des exemples a citer ?
Q11 : Est-ce que dans les formation d’éducation a
’environnement, les interactions entre apprenants,
. ormateurs et apprenants sont indispensables pour,
3 minutes f ) PP P p
vous
\Si oui ? Pourquoi ?
Si non ? Pourquoi ?
Avez-vous des commentaires a faire concernant les|
themes et les questions abordées ? Souhaitez-vous|
A . . ajouter ou préciser quelque chose que vous avez dit
Cloture de Uentretien | 3 minutes J p querq q

ou que vous n’avez pas encore eu l’occasion de
donner ?

Votre dernier mot peut-étre ?
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Annexe 6.1 : Codebook de la phase empirique

Cf le fichier Microsoft Excel joint : « Annexe 3.1 : Codebook de la phase empirique »
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Annexe 6.2 : Les résultats des entretiens-semi directifs

Apres avoir répertorié les masters themes de la phase empirique, dans ce document
nous proposons une analyse des éléments trouvés. Nous allons avoir recours a un
tableau. Chaque tableau représente un master theme. Dans chaque master théme, nous
retrouvons les themes qui le composent. Des extraits significatifs seront déployés afin

de traduire les propos des participants et ainsi expliciter le master theme dégagé.

Master theme 1 : Les types d’interactions sociales dans un dispositif de

formation d’ErE a distance en ligne.

Ce master theme met en évidence comment se matérialisent les interactions sociales
dans les dispositifs de formations d’ErE en ligne. Les acteurs, que ce soit le formateur
ou le participant interagissent lors de la formation. Nos trois formateurs ont mis en

€vidence I’ opérationnalisation de ces interactions.

Theme 1 : Les interactions entre le formateur et les participants en ligne

Nos formateurs veillent a rendre leurs présences notables en ligne. Pour cela ils
adoptent deux postures, ils sont d’un c6té des facilitateurs animateurs et d’un autre des

accompagnateurs des participants pour les formations de plus longue durée.

Sous théme : La posture du formateur-facilitateur-animateur

« faciliter un groupe est beaucoup plus facile parce que la, on parle d’outils|
d’intelligence collective en général. Et donc, en fait, 'intelligence ne vient pas du de|
[’animateur. En fait, je ne veux pas des experts. Si on attend tous d’étre Valérie
Masson-Delmotte, Jean Jouzel. Cassou, j'en passe. C’est siir que c’est foutu »
(entretien n° 1, David, p4, 116, c32).

« Moi, ce que je fais aussi quand j’anime, c’est vraiment un role de facilitateur ef
d’animateurs a proprement parler » (entretien n° 3,Louise, p4, 135, c168).

2/3 des formateurs interviewés ont souligné le réle du formateur animateur dans la
formation a distance.

« Il y a certes un bagage scientifique, mais c’est pas tout. C’est pas suffisant. C’est
pas la seule chose qui compte en fait, sur la pédagogie, sur la facon de transmettre.
Donc, il y a des gens qui sont tres, trés forts pour ¢a. lls sont beaucoup plus a I’aise|

a animer aupres d’un groupe qui ont des codes, parce que je sais pas, ils ont fait duy
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thédtre, ils ont fait d’autres autres, d’autres activités » (entretien n° 1, David, p4, 113,
c31).

« on a les switcher ou en fait, c’est des gens qui ont par exemple fait 10 ou 15 ans dans|
le conseil, donc des gens qui ont plutdt une expérience porter conseil, qui ont aussi,
du coup, des trés bons skills en termes de présentation et d’animation parce qu’ils onf
beaucoup travaillé aupres de beaucoup de clients. Mais comme les enseignants qui
ont de tres bons skills d’animation et de présentation » (entretien n° 3, Louise, p3, 24,

c158).

Sous théme : La posture du formateur-accompagnateur

1 seule formatrice a souligné le role de I’accompagnement qu’elle effectuait aupres
des participants.

« Ah ben moi, je me vois comme quelqu’un qui accompagne hein qui accompagne des
personnes en cheminement d’apprentissage, justement. Donc, par exemple, souvent je
vais donner plusieurs choix de lectures différentes. Je vais leur dire, je leur présente|
les lectures. Puis je vais leur dire faites vos choix en fonction de vos idées de projets.
\Donc, ce n’est pas (ne termine pas sa phrase) et la méme chose un peu dans.. On
amene beaucoup a une analyse réflexive, critique, personnelle. Donc, des|
commentaires qu’on fait au regard des travaux que les étudiants et les étudiantes font.
Ca va dans ce sens-la d’accompagner ot ils sont rendus, ce vers quoi ils tendent de
les aider a clarifier leurs perspectives, les amener a clarifier leurs propres valeurs,
[Et c’est un peu comme ¢a qu’on fonctionne quoi. » (entretien n°3, Emilie, p5, 18,

c120).

Sous theme : Le tutorat

Une seule formatrice a évoqué le tutorat dans le role d’accompagnement qu’elle jouait
aupres des participants.

« Ca se passe surtout dans le cadre du 3éme cours. Donc, quand ils développent leur|
projet d’intervention ou alors on fait deux suivis au cours de la session, on en ferait
plus au besoin en général deux c’est suffisant. Dans les premieres étapes
d’élaboration du projet, puis un autre rendez-vous téléphonique plus vers la fin duy
programme qui ils doivent, comme un peu ramasser ou ou ils en sont dans leurs rendus,
pour présenter aux collegues de classe dans le cadre d’un colloque. » (entretien n° 2,

Emilie, pl1, 12, c141).
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« Et puis, et voila, ce qui fait qu’on a des rencontres de tutorat individuel avec les

tudiants, les étudiantes » (entretien n° 3, Emilie, p6, 15, c109).

Theme 2 : Les interactions sociales entre participants

Nos trois formateurs ont révélées comment les interactions sociales émergent entre les
participants dans leurs formations, en d’autres termes sous quel format et via quels

procédés.

Sous théme : Les communautés en ligne

Deux types de communautés ont €ét€ révélés par nos entretiens, a savoir les
communautés de pratique et les communautés d’apprentissage.

A propos de la communauté de pratique, cette derniere se crée post-formation. 1/3 a
évoqué la création d’un canal qui permettra aux participants de continuer a échanger
apres la formation.

« Il y a une communauté Slack qui est proposée, ot ils peuvent continuer a échanger.
En fait, l’idée, c’est vraiment de créer une communauté active » (entretien n°3,
Louise, p9, 119, c198).

Tandis que les communautés d’apprentissage se créent pendant le processus de la
formation. Les participants continuent a échanger quant au contenu de la formation ou
sur les taches qui leur sont attribuées.

« Ouais, mais ’an dernier, il y a une cohorte qui justement qui avait décidé de se faire
une communauté d’apprentissage sur le Zoom. Donc la journée qu’on avait cours, le|
soir ils se rencontraient a nouveau » Entretien n° 2, Emilie, p12. 13,.c147).

« C’était le cas depuis le début de la formation, mais dans le cadre de ce troisiéme
cours, c’est vraiment la stratégie de la communauté d’apprentissage qui est, qui esl

la plus prégnante on va dire. » Entretien n° 2, Emilie, p6, 14,.c10).

Sous theme : La collaboration

2/3 des formateurs ont souligné que le dispositif de la formation poussait les
participants a collaborer entre eux autour d’un probléme a résoudre, dans les deux
formations, 1’objectif est de faire baisser le taux de Carbone d’un état jusqu’a 40 pour|
cent. Les participants sont donc repartis en sous-groupes afin de résoudre ce probleme
et ensuite chaque groupe présente sa solution aux autres.

« Et apres, sur ’adaptation en ligne, on a des temps en sous-groupes, on va dire. Ef

du coup, on a mis les cartes sur un site qui s’ appelle Mural, enfin qui permet de rendre|
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accessibles des cartes virtuelles et de faire collaborer des gens autour d’'un méme,
espace » (entretien n° 1, David, p8, 132, c48).

« Donc en fait, du coup, dans ’atelier sur un format de deux heures, il y a des temps
ou on les met en sous-groupes, du coup en autonomie, chacun sur un secteur: le
transport, sur [’alimentation, sur le logement et on les projette dans: quelle est
[’action, en petits groupes, vous étes a méme de pouvoir prendre la premiere possible.
C’est quoi la premiere étape ? et généralement, du coup, il faut faire du consensus. 1l
v a des gens qui peuvent étre déja véganes, végétariens, d’autres pour qui la viande
c’est un sujet voila d’affection, enfin voila » (entretien n° I,David, p10, 116, c53).
Pour une formatrice, la collaboration permet de développer une intelligence collective
et une action collective.

« Oui, completement, complétement. Ca a été pensé, comme dans la vraie vie, on peut|
agir soi et on peut agir ensemble. c’est une représentation de cette pensée est une
représentation de la vie moi Louise, dans mon appartement, la, dans mon quotidien.
Qu’est-ce que je peux faire ? Mais moi, Louise en tant que citoyenne entourée de gens
intelligents, qu’est-ce qu’on peut faire ensemble entre nous pour s’aider de quand on|

me le demande ? (entretien n° 3, Louise, pl1, 130, c222).

Master theme 2 : La mise en ceuvre des interactions sociales en ligne

Lors des entretiens semi-directifs, une question étaient dédiée a la mise en ceuvre des
interactions sociales en ligne, comment ces dernieres sont mises en ceuvre ? quelles
choix d’outils ? Ce master theme met en évidence la manicre dont les formateurs
pensent ces interactions dans leurs formations. Il y a une scénarisation au travers de la
tiche proposée aux participants, ainsi que le recours a une approche
socioconstructiviste avec des méthodes et des techniques pédagogiques spécifiques.
Nos formateurs mentionnent aussi le recours a des modalités synchrones avec des

techniques de gestion des interactions.

Theme 1 : La scénarisation des interactions

2 formateurs sur 3 expliquent comment ils mettent en ceuvre les interactions entre
participants. En d’autres termes comment sont-elles configurées dans un dispositif de|
formation ? Ces interactions sociales sont intimement liées a la tiche proposée par les

formateurs. La tache proposée par les deux formateurs est un probleme que chaque
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sous-groupe est amené a résoudre. Selon nos formateurs il y a une alternance entre
deux phases, une phase collective et une phase individuelle. C’est lors de la phase
collective, et donc en collaborant entre membres des sous-groupes que les interactions
prennent place. Il y a tout d’abord, une phase collective avec tous les participants
ensuite chaque sous-groupe est amené a présenter et a échanger avec les autres
membres des autres sous-groupes quant a leurs propres résolutions du probleme.

« Nous avons 15 quinze participants en présentiel, 12 en distanciel, un animateur en
amont de I’atelier a j-4, j-5 les participants recoivent un formulaire a remplir, eux ils
remplissent leur bilan carbone individuel. Pendant I’atelier, pendant les trois heures
le jour J, ils font une phase d’introduction qui dure environ 30 minutes. On revient|
avec une partie quiz sur la base, la simulation a proprement parler (en groupe) huif
tours et une alternance de tours collectifs et de tours individuelles, et une partie|
débriefing pour bien cristalliser tous les enseignements clés » (entretien n° 2, Louise,

010, 18, ¢205).

Sous theme : Les travaux en sous-groupes

Dans les trois formations, les formateurs signalent les travaux en sous-groupes. Dans
2/3 formations, il y a un temps de travail individuel et un autre en sous-groupes. Les
participants sont dispatchées dans des salles virtuelles en petit groupe. Chaque sous-
aroupe est composé d’un petit nombre. Notons que le nombre totale de participants en
ligne ne dépasse pas les 15 pour une formation.

« Donc en fait, du coup, dans ’atelier sur un format de deux heures, il y a des temps
ou on les met en sous groupes, du coup en autonomie, chacun sur un secteur : le
transport, sur I’alimentation, sur le logement et on les projette dans : quelle est ’action
que en petits groupes, vous &tes a méme de pouvoir prendre la premiere » (entretien|

n°1,David, p.10,116, c53)

Theéme 2 : Les modalités des interactions

[es formateurs mettent en évidence la prévalence d’une modalité, a savoir, la modalité
synchrone. Dans les trois formations, ce sont celles qui sont les plus présentes avec le
recours a des outils tels que ZOOM. . Une formatrice a cependant souligné le recours
aux échanges asynchrones via les forum sur la plateforme Moodle.

« La modalité, c’est tout le monde est connecté en méme temps pendant trois heures.

donc en synchrone » (entretien n° 3, Louise, pS, 132, c193).
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« Et finalement, depuis la pandémie, en fait, avec [’explosion des possibilités de
rencontres virtuelles et bah la on a ajouté des rencontres ZOOM pour initier chacun|
des modules de formation » (entretien n° 2, Emilie, p3, 123, c90).

« On pouvait, on attrape tout le monde potentiellement, mais en méme temps, parce
qu’on ne peut plus penser faire des formations a distance sans avoir le contact visuel,
puis linteraction de groupe en synchrone, c’est pour ¢a, d’ailleurs, que le zoom, je

pense que c’est un plus pour nous » (entretien n° 2, Emilie, pl1, [31, c¢55).

Theme 3 : Les outils numériques favorisant les interactions sociales

[es formateurs ont recours a des outils favorisant les échanges entre apprenants, mais
également les échanges entre formateur et apprenants.

[ls ont cité le recours a des outils de visioconférence tel que Zoom et des outils
d’organisation conceptuelle de type carte mental, des outils de facilitation visuelle le
recours a la messagerie instantanée, le chat, les forums. Un formateur a recours a un|
outil collaboratif Mural, c’est un écran partagé entre tous les participants sur lequel les
interactions se font en temps réel

« On avait méme fait, c’est un essai qu’on avait fait I’année derniére dans le cours
d’été, on avait utilisé la plateforme, comment ¢a s’appelle déja. J’ai oublié en tout
cas, une plateforme en ligne ot on peut, on peut intervenir en méme temps sur comme
un tableau blanc si vous voulez la. Et on avait symbolisé chaque personne et on avait
déja comme mis des cercles avec le nom de chaque personne et au centre, on avaif
mis bah ca c’est I'environnement, ¢a va étre ou les rapports a I’environnement ?
\Plutét. Ca va étre notre objet d’étude et on avait commencé en disant, mais qu’est-ce
que chacun d’entre vous savait sur cet objet-la ? Et puis donc on était, on avaif
commencé en mettant maniére visuelle un peu le parcours de chacun, chacune. Les|
savoirs avec lesquels ils arrivaient sur ’objet qu’on allait étudier ensemble. Et, ef
apres ca, on était retourné sur (pardon) ce schéma-la qu’on avait composé ensemble,
en fin de session. Et donc c’est une maniere aussi je pense que le fait de I’avoir ancrée|
finalement schématiquement, puis je pense, ¢ca a eu un impact parce qu’il y avait
vraiment cette dynamique-la d’une communauté d’apprentissage. Elle a été tres|
présente dans cette session-la. Ca peut étre aidé. » (entretien n° 2, Emilie, p10, 122,
c140).

« Et apreés sur U'adaptation en ligne, on a des temps en sous-groupes, on va dire. Ef

du coup, on a mis les cartes sur un site qui s’ appelle Mural, enfin qui permet de rendre|
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accessibles des cartes virtuelles et de faire collaborer des gens autour d’'un méme,

espace » (entretien n°1 David,

Theme 4 : Les techniques de gestion des interactions sociales

Afin de modérer et réguler les interactions entre les participants, deux formateurs
mentionnent le recours a des techniques de gestion.

[Is mentionnent le recours a des «ice breakers » pour mettre en route les échanges
entre participants. Cette derniere a également souligné la gestion de temps de parole
des participants, afin qu’aucun ne monopolise la discussion.

« Donc, c’est vraiment de [’animation de parole, des tours de parole pour faire en|
sorte que tout le monde puisse vraiment s’exprimer. Sinon, on peut vite tomber sur
deux personnes qui s’affrontent un peu en joutes oratoires et tous les autres écoutent.
\Donc, c’est vraiment plutot des tours de parole pour faire en sorte que tout le monde
puisse s’exprimer. » (entretien n° 1, David, pl1, 123, c59).

« On commence toujours par un tour d’ice breaker ot des gens se présentent pour|
qu’ils se rencontrent. Notamment parce qu’apres, on leur propose de devenir

animateurs » (entretien n° 3, Louise, p9, 117, c197).

Theme 5 : Les stratégies pédagogiques favorisant les interactions sociales

Nos formateurs ont recours a une série d’interventions qui vise ’atteinte de leurs
objectifs. Pour cela, ils utilisent des méthodes pédagogiques spécifiques avec des

techniques.

Sous theéme : Les méthodes pédagogiques

[es méthodes pédagogiques déployées par nos trois formateurs s’inscrivent dans une
approche socioconstructiviste.

« Mais c’est ¢ca d’étre capable de se situer dans une approche plutof
socioconstructiviste aussi. » (entretien n° 2, Emilie, p2, 131, c84).

[ls optent également pour des méthodes d’apprentissage par les pairs, mais aussi d
I’apprentissage par probleme.

« Et bien, I’objectif, par les forces des ateliers comme ca, c’est du participatif. Dond|
c’est vraiment le fait qu’il y ait plein de gens autour. Le fait que c’est rarement des|
conférences. On ne veut pas des experts qui parlent au peuple pour les élever. Non,
en fait, on parle entre pairs » (entretien n° 1, David, p4, [32, c¢34).

Quant a 1/3 formation qui est un cycle plus long, la formatrice a un recours a la

pédagogie de projet et aux études de cas.
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« Oui, souvent avec les études de cas, puis la pédagogie de projet, c’est super|
important et notamment il y a un cours complet, le dernier cours qui est basé sur la
pédagogie de projet. Apres avoir étudié, apres avoir vu un peu le paysage des théories
et des pratiques en éducation relative a [’environnement dans le cadre du premier un
cours de I’hiver, aprés s’étre familiarisé avec un ensemble d’enjeux de champ des|
humanités environnementales. ca c’est le cours de I’été, et la en cours qui suit qui faif
de I’été jusqu’au mois de décembre, la sur six mois, et la les étudiants se mettent en

projet » (entretien n° 2, Emilie, p5, [38, c106).

Sous theéme : Les techniques pédagogiques

Pour 2/3 formateurs, ils ont recours a des techniques pédagogiques pour rendre
accessibles les problématiques environnementales. Les deux formateurs ont recours a
un jeu de cartes (entretien n°1), et a une simulation (entretien n°3). Ces deux
techniques permettent aux participants de saisir la complexité des actions & poser pour
réduire I’empreinte carbone.

« c’est une simulation dans laquelle il manque plein et tant de choses. On n’aborde
pas les sujets de justice sociale, on n’aborde pas les sujets de santé. » (entretien n° 3,
Louise, p6, 121, c178).

« Mais ’objectif, c’est de passer par le jeu pour vraiment aller chercher un maximum)
de personnes et les sensibiliser au maximum » (entretien n° 3, Louise, p6, 118, c177).
« En fait la premiére chose, éventuellement qu’on peut leur dire, c’est de lire les
cartes. Et donc, il y a généralement au moins cing cartes donc chacun et donc chacun|
peut lire sa carte a haute voix. C’est un moyen de lancer un peu les échanges quand
chacun a quelque chose a raconter qui n’est pas sa vie. Juste sur [’outil qui leur
permet de faire et de réagir. Quoi ? Du coup, je fais moins de voitures et ce que je
peux me passer d’avions, est-ce que je peux, enfin voila ? » (entretien n° I, David,

p12, 119, c63).

Master theme 3 : Le profil du formateur d’adulte d’ErE en ligne

Nos trois formateurs en ErE en ligne sont des professionnels de 1’éducation et de la
formation d’un public adulte. Ce sont des acteurs qui présentent des caractéristiques
bien spécifiques a ce champ d’action. Outre la spécificité de leurs champs, ces

formateurs agissent en ligne. Ils présentent entre autres des caractéristiques
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personnelles. Néanmoins, ils disposent de compétences nécessaires a I’exercice de

leurs métiers.

Theme 1 : Les caractéristiques personnelles des formateurs

Lors des entretiens, les formateurs ont décrit leurs parcours de formation personnelle
ainsi que leurs expériences antérieures dans le champ de I’ErE. Ils ont souligné des

traits personnels, des qualités propres a chaque personne.

Sous théme : La réflexivité

1 formateur sur les 3 interviewés souligne I’'importance de réfléchir sur soi, sur les
sujets qui lui tiennent a ceeur, I’environnement. Selon ce dernier il est indispensable
d’entamer une réflexion sur soi, sur I’environnement. Cela lui a permis de poser des
actions plus concretes quant aux causes environnementales.

« Ouais, ouais, voila, en fait ca fait vraiment peut étre plutdot une petite dizaine
d’années que j’ai vraiment déconstruit et fait personnellement un premier travail qui
a dii mettre quatre, cing ans a mirir vraiment » (entretien n° I, David, p2,L6, cl14).

« Du temps, en fait du temps, en fait, je pense foncierement que ce qui nous manque
toutes et tous, c’est du temps. D’ailleurs ce qui m’a amené un peu sur ces sujets-la,
c’est quand je suis passé a 90 pour cent dans ma précédente boite. Puis apreés, j’aj
quitté ma société et en fait ce bah quand on redevient maitre de son temps, et bah du
coup, on peut décider d’arbitrer par rapport a des sujets qui nous semblent plus|
importants que d’autres. Et donc, quand on a du temps et un cerveau disponible, on|
peut commencer a questionner les choses. Quand on questionne, du coup, on creuse.
[Et puis voila, je pense que tout le monde a un c0té curieux, mais juste on est pris dans
nos vies, dans une spirale quotidienne qui fait que, du coup, on n’a pas de temps|

disponible pour tous ces sujets-la. » (entretien n° 1, David, p2, 123, c16).

Sous théme : L’engagement personnel pour les enjeux environnementaux

Ce sous-theme a émergé dans les 3 entretiens. Les 3 formateurs interviewés ont des|
intéréts personnels pour les enjeux et les causes environnementaux. Ce sont avant tout
des personnes engagées. Cela les a poussés a en faire leur métier. Il y a une motivation|
intrinseque a former les adultes, plus précisément des formations qui s’inscrivent dans
le champ de I’ErE.

« Je m’intéressais a la Promotion des saines habitudes de vie, notamment, et plus ¢q
allait, plus je m’intéressais aux questions environnementales. J’ai alors fait le

programme Cours en éducation relative a I’environnement, programme de deuxieme
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cycle et la vraiment, ¢’ était un programme a faire comme vous le soir. Je continuais|
a travailler en méme temps, mais ¢a m’a vraiment ouvert des horizons donc j’ai eu
envie d’aller faire un doctorat dans le domaine. » (entretien n° 2, Emilie, pl, 110,
c69).

« Puis je suis arrivé, en fait a un moment donné sur les sujets climat, énergie et en faif
un sujet dont j’avais refermé, en fait le contenu, quoi ? Et du coup, ¢a a changé
completement ma vie » (entretien n° I, David, pl, 111, c2).

« Et puis, j’ai pris six mois de pause et je me suis qu’en termes de fil conducteur ? Les|
start up Uber, c’était bien les start up avec de I’humain, c’était encore mieux. Et les
petites structures avec de I’humain et avec de I’environnement, ¢’était encore mieux.
[Et c’est la ou je me suis mise a chercher dans le milieu. On va dire au sens large
environnement et/ou j’ai trouvé deux tonnes. Mais c’est comme ¢a que j’ai atterri cheZ]

eux. » (entretien n° 3, Louise, pl, 138, c151).

Theme 2 : Les compétences du formateur d’adulte d’ErE en ligne

Sous theme : Les savoir-étre

Nos trois formateurs ont mis en évidence la maitrise de plusieurs compétences. Ces
dernieres se déclinent en trois dimensions : des savoirs, des savoir-étre, et des savoir-

faire (les compétences numériques et des compétences d’animation).

2 formatrices ont souligné des savoirs -étres qu’elles mobilisent face a un public adulte
en ErE. 1 formatrice a évoqué les softs skills (un terme qu’on reprend tel quel), tandis
qu’une autre insiste sur ’intérét qu’elle porte aux parcours des adultes.

« bah la on est en andragogie, donc ¢a prend essentiellement une trés grande
ouverture au parcours des personnes qui viennent de la formation, c’est-a-dire un
intérét, une curiosité pour leurs parcours, un intérét pour les savoirs professionnels,
les savoirs expérientiels de ces personnes-la dans cette formation » (entretien n° 2,
\Emilie, p2, 111, c77).

« Et donc, pour instant, de ce que je vois, ces gens qui sont formateurs, c’est plutot,
des skills. On va dire soft Skills qu’ils utilisent plutot que des hard skills. » (entretien,
n° 3, Louise, p3,137, c161).

Sous theéme : Les compétences numériques

Nos formateurs ne soulignent pas de compétences numériques spécifiques lors de la

réalisation de leurs formations en ligne :
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« donc la des compétences spécifiques euh je pense qu’suit un peu qu’est ce qui se
passe. On n’est pas dans... On n’utilise pas des technologies spécialisées » (entretien
n° 3, Emilie, p3, 124, c91).
Cependant une formatrice a mentionné la nécessité d’étre a 1’aise quant a I’utilisation
de plusieurs outils, et gérer plusieurs écrans a la fois. Elle a également mentionné le
fait que la nouvelle génération de formateurs, les jeunes, « digitale native » maitrisent
ces outils.
« Ca, c’est des choses pour les personnes plus jeunes. Ca les dérange pas du tout de
naviguer entre le simulateur, le jeu de cartes en PDF, avoir un troisiéme écran avec
le zoom et donc ¢a, je dirais que c’est plutot... Je ne sais pas s’il y a, entre guillemets,
une définition spécifique de maitrise d’ordinateur, mais ce n’est pas pack office, mais|
c’est juste étre capable de switcher d’un écran a ’autre, de maitriser tout ce qui es
communication, Google meet, zoom, vidéo, etc. De créer des invitations calendar,
d’étre ok avec tout ce qui est mailing. Donc, c’est plus ¢a pour la partie en ligne, je
dirais » (entretien n° 3, Louise, P.4, L15, C164).

Tandis qu’un autre formateur souligne son expérience et son expertise numérique qui
est déployée pour servir son engagement pour les causes environnementales.

« et donc, je travaille aussi avec un petit pied au sein d’une équipe qui s’ appelle Data
Gear, dans I’Adem, qui crée des simulateurs, qui essaie d’ouvrir les données de|
[’ADEM et de les mettre au service de ['utilisateur pour toucher beaucoup plus de|
igens et donc on produit par exemple des simulateurs comme nos Gestes climat, mon
impact transport et tout un tas d’autres outils qui sont assez connus. » (entretien n° I,

David, pl, 139, ci3).

Sous-théme : Matitrise du sujet de I’environnement

Les trois formateurs interviewés ont révélé I’importance d’avoir des connaissances et
une bonne maitrise du sujet de 1’environnement.

« Bah! c’est siir que ¢a prend bien siir une bonne maitrise du sujet » (entretien n° 3,
Emilie, p2, 18, c¢75)

« Ben ouais, on va dire qu’effectivement, c’était plus facile pour des gens qui ont des
bagages un peu scientifiques sur les sciences de la vie et de la terre, sur la physique. »
(entretien n° 1, David, p3, I4, c20).

« Ca dépend du parcours de chacun. Néanmoins, comme ¢a, un sujet qui s’est

vraiment développé ces derniéres années. Ces derniers temps, je dirais méme que les|
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lgens qui sont entre guillemets, avec des tampons ou des formations, c’est plutot les
plus jeunes qui sortent d’écoles, qui ont enfin des masters qui portent sur le sujet, qui

ont enfin des cours sur le sujet » (entretien n 3,Louise p4, 13, c162).

Master theme 4 : Les caractéristiques de I’éducation relative a I’environnement

en ligne

Nos trois formateurs forment un public adulte & des questions et des enjeux
environnementaux. Les trois formateurs abordent leurs champs d’action au travers des
objectifs poursuivis pour chaque formation, ils ont également abordé brieévement la

conception de ces formations.

Theme 1 : Les objectifs poursuivis

Nos formateurs poursuivent des objectifs de nature et d’ampleurs différentes quant a

la protection de 1’environnement.

Sous theme : Incitation a ’action collective

2 formateurs évoquent le fait d’outiller les adultes afin de les inciter a I’action afin de
lutter contre le changement climatique.

« Je ne reviens pas sur la problématique, mais c’est vrai que quand on écoute ce qui
se passe sur le changement climatique, on peut étre un peu perdu, démotivé. Du coup|
de 2 tonnes est positionné comme vraiment outillé les gens pour le passage a l’action.

\Donner aux gens envie d’agir. » (entretien n° 3, Louise, pl0, 3, c202).

Sous théeme : Massifier la sensibilisation

1 formatrice a évoqué un autre objectif de I'ErE en ligne permettait de massifier la
sensibilisation surtout aupres des décideurs de demain, les jeunes.

« Par exemple, on a fait en partenariat avec I’ENA. Aujourd’hui, tous les futurs hauts|
fonctionnaires de France vont avoir fait I’atelier 2 Tonnes. Et ¢a, pour nous, c’est une
énorme victoire. Ca veut dire que c’est des gens qui auront compris que c’est
important et qui auront compris qu’ils peuvent continuer a se former sur le sujet et
qu’auront compris les grosses mécaniques et donc peur importe apres qu’il soit grand
public ou qui soit directement dans une entreprise ? J’en sais rien. J’ai chez Total, ou
peu importe. L’objectif, c’est que tout le monde [’ait fait. » (entretien n° 3, Louise, pS,

17, c191).

Sous théme : Développement d’une écocitoyenneté

1 formatrice a évoqué que I’objectif du cycle poursuivi par les participants était le|

dépassement d’un « écocivisme » pour atteindre une écocitoyenneté.
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« Et puis, nous on va les inviter a avoir un regard plus global sur les enjeux, plus|
critiques, avec des questionnements plus de fond sur les enjeux. Et puis avec. On va
beaucoup amener sur la dimension politique aussi de nos choix. Est effectivement de|
[’éducation relative a [’environnement. donc on ouvre vers davantage vers
[’écocitoyenneté c’est ca. Vers 'engagement éco citoyen, que ce soit dans des
organisations de quartier, que ce soit dans le milieu de travail, cela peut prendre
différentes formes, que ce soit en s’ impliquant en politique municipale, apres, ca peu
prendre plusieurs formes, mais c’est un peu des lignes qu’on dans la formation. »

(entretien n° 2, Emilie, p7, 132, c122).

Sous theme : Développement de la réflexivité des participants

Tout au long de la formation, une formatrice vise a développer une démarche réflexive
aupres des participants.

« C’est vrai qu’on discute de ¢a pas mal, on déconstruit ces approches-la, on en
propose une diversité. Puis peut-étre une particularité du programme. C’est justement
d’amener vers l’idée que quand on veut faire en sorte d’accompagner des gens d
développer un agir, réfléchir une conduite donc a développer vraiment une réflexivité,
puis la on sort justement de la logique de faire adopter des comportements des gens

sans qu’ils s’en rendent vraiment compte. » (entretien n° 2, Emilie, p7, [18, c119).

Theme 2 : La conception des formations en ligne d’ErE

Nos formateurs ont brievement abordé la conception de leurs formations du fait que
les trois dispositifs ont été congus des le départ pour étre hybride, des formations en

ligne a distance.

Sous théme : un scénario pédagogique hybride

Les trois formateurs mettent en avant le fait que le scénario pédagogique est hybride.
e dispositif de formation a été€ pensé des 1€ début pour étre diffusé en ligne ou en
présentiel, ou en co-modal.

« Et en fait, il a trés vite été a la fois en ligne et en présentiel. Donc il n’y a pas eu de
switch en se disant il était en présentiel et maintenant on le fait en distanciel. 1l a été
congu. En fait, c’est un bébé du Covid, donc, c’est, comme on dit, un bébé boomer la,
il est né pendant la période Covid donc deés le début, il a été les deux » (entretien n° 3,
Louise, pS8, 126).

\Peu parce qu’on fait quand on [’anime en présentiel. En fait, on tend une ficelle

derriere soi et on le fait comme ca. Du coup, apres les cartes, on les a aussi en formal
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numérique. Ca permet a des gens de lire, etc. Mais ce qu’on veut, c’est le principe de
la dynamique et de la présentation. Ca se fait assez bien derriere une caméra. Et
apres, sur les sur I’adaptation en ligne, on a des temps en sous-groupes, on va dire.
[Et du coup, on a mis les cartes sur un site qui s’ appelle Mural, enfin qui permet de
rendre accessibles des cartes virtuelles et de faire collaborer des gens autour d’un|
méme espace. (entretien n° 1, David, p8, 123, c49).

« Et donc, nous, on appelle ca le PowerPoint du futur. Mais du coup, on peut le faire|
sans numérique. Moi, je sais que je viens de ce monde-la et j'essaie justement de|
passer du temps aussi en dehors de I’écran, enfin je pense que c’est essentiel »
(entretien n° 1, David, p3, 125, c26).

« Mais en fait, tout se passait la je sais pas depuis combien d’années, au moins ? Au
moins une douzaine quinzaine d’années avant ¢a, je sais qu’il y avait des CD-ROM
en fait, au tout début de la formation, c¢’était sur CD_ROM. Et donc, puis, c’étaient
des appels téléphoniques avec les tutrices a I’époque, parce que c’était des le départ.
Ca a été un programme qui a été offert a 'international et donc, il y a une vingtaine
de modules de formation thématiques et a l'intérieur desquels sont intégrées des|
activités. » (entretien n° 2, Emilie, p3, 118, c¢87).

Nous tenons a spécifier qu’une seule formatrice a évoqué 1’environnements techno
pédagogique dans lequel s’inscrit le scénario pédagogique de la formation.
L’environnement techno pédagogique pour 1 formation est Moodle, vu la variété des
modules de formations proposées. 1 formatrice a recours a un logiciel de simulation
avec un tableau de bord pour chaque participant. Tandis qu’un autre formateur cite
Mural ; un tableau blanc ou écran partagé entre tous les participants sur lequel les
interactions se font en temps réel.

« Jusqu’a il y a deux ans, tout se passe a travers la plateforme Moodle. » (entretien

n° 2, Emilie, p3, 15, c86).

Sous théme : les inconvénients de la comodalité

Les trois formations sont diffusées en synchrone avec présence du formateur. Une
formation est néanmoins proposée en comodalité. Les participants peuvent étre en
ligne, ou en présentiel. Le formateur est présent dans les deux formats, il accompagne
les participants en ligne et en présentiel.

D’ailleurs 1 formatrice a souligné les difficultés et les inconvénients de cette

modalité.
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« parce que justement, on met trop, trop, trop d’attention sur la technologie, puis la
igestion de groupe. C’était trés énergivore en termes de gestion technique et
relationnelle. Parce qu’on sait plus ou regarder, par exemple, on avait 5 o
6 personnes en classe et on avait une vingtaine de personnes qui étaient sur le zoom.
[Et puis on avait comme en fait vous vous imaginez la mosaique de petites caméras ?
(...). Parce que si on ajoute quand il y a du zoom, on ajoute le clavardage. Et plus ¢q|
va, plus les gens ont le réflexe au lieu de lever la main, bah ils mettent quelque chose|
dans le clavardage. Et la, il faut gérer a la fois qu’est ce qui est écrit dans le
clavardage ? 1l faut gérer les mains, il faut gérer les gens qui sont dans la salle et ¢a
devient quand méme vraiment... Ouais, je pense que c’est un peu de ¢a, mais un peu
trop sur les épaules puis on en perd en termes de qualité de

[’enseignement/apprentissage. » (entretien n° 2, Emilie, p4, [30, c98).

Théme 4 : Le public des formations d’ErE en ligne

Les formateurs ont évoqué brievement le public qui participent a leurs formations. une
formatrice mentionne I’hétérogénéité des personnes qui se lancent dans le programme.
Tandis qu’un autre formateur met en avant le fait que les adultes qui se lancent pour
des motifs variées.

« c’est un programme qui s’adresse a une diversité de personnes de profils, donc pas
seulement des gens qui sont du domaine de I’enseignement, mais aussi on a des, par
exemple, des psychologues, des ingénieurs, des gens vraiment de toutes professions
et qui, a un moment de leur vie, s’intéressent plus spécifiquement aux questions
environnementales » (entretien n°® 2, Emilie, p 7, 19, c115).

« Peut-€tre, je suis peux étre naif, mais je je je (bégaye) en tout cas, tous les gens que
je vois qui participent a des ateliers se donnent ces 3 heures, par exemple pour une|
fresque du climat ou ces deux heures pour une vie bas carbone et qui, du coup et bien
viennent apprendre ou réapprendre ou redécouvrir un petit peu ces sujets-la»

(entretien n° 1, David, p2, 130, c19).

Theme 5 : Les approches pédagogiques spécifique a I’ErE en ligne

Les trois formateurs ont mis en avant différentes approches pédagogiques pour

atteindre leurs objectifs. Ces approches différent d’un formateur a 1’ autre.

Sous theme : Approche expérientielle en ligne

Une seule formatrice a recours a une approche expérientiel, inciter les participants a

vivre une expérience sensorielle. Méme si la formation est en distance en ligne, ces
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derniers sont amenés a vivre une expérience dans leur milieu de vie et de la reporter
par la suite aux autres en ligne.

« On leur propose des activités qui sont chez eux, par exemple, comme des balades|
sonores alors pour justement y aller avec une approche sensible de découverte du
milieu ou de re- découverte de son propre milieu. Par exemple, faire une balade|
sonore dans les environs de son domicile et donc on leur donne des guides. Puis apreés|
ca, on fait un retour. On fait un retour sur le zoom par clavardage sur l’expérience »

(entretien n° 2, Emilie, p6, 127, c113).

Sous théme : Approche par récit de vie

1 seul formatrice a évoquée 1’approche par récit de vie de I’environnement.
« On travaille beaucoup avec I’approche, notamment des histoires de vie pour essay€
de situer un peu le rapport a I’environnement que les gens construit dans leurs histoire

de vie » (entretien n° 2, Emilie, p2, 113,c78).

Sous théme : Approche par vulgarisation scientifique

2 formateurs ont souligné que leurs dispositif de formation vise en premier lieu a rendr
accessible les questions et les enjeux environnementaux complexe. La formatio
permet de vulgariser des savoirs et des données scientifiques complexes. cela permetty
aux participants d’accéder a une compréhension facilitant le passage a ’action.

« Parce qu’en fait, enfin on va dire que le niveau de vulgarisation, que les outil
maintenant qu’on trouve un peu partout pour diffuser ces éléments-la soj
appréhendables de tout a chacun » (entretien n° 1,p3, 16, c21).

« On se dit par ou je commence, comment je m’y prends. Et donc, ’approche d
2 tonnes, c’est de dire. OK, déja, on va vous faire calculer votre empreinte carbon
personnelle et on va vous faire prendre 3 heures o vous allez comprendre les notion
d’ordre de grandeur et vous allez comprendre bien d’autres notions » (entretien n°
Louise, p.6, 117, c176).

« Et puis, on manquait de support. Et donc, du coup, bah la fresque du climat, vraimen
répondait a ca sur comprendre ce qu’est le changement climatique et en quoi c’est U
probleme » (entretien n° 1, David, pl, 123, c7).

« Mais par contre, on ne les fait pas en lien, on ne les met pas en lien. En fait, a chaqy
fois, on est dans un monde ou on spécialise. On va découper pour mieux comprendre
[Et ce qui nous manque aujourd’hui, a mon sens, c’est la mise en lien. Refaire en lier

justement, ces vues systémiques, ces pensées systémiques, penser systeme, relie
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Quand on a cette photo sur la table du changement climatique, tout le monde se dit A

bah ouais, c’est évident, il faut agir » (entretien n° 1, David, p5, 13, ¢37).
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Annexes 6.3 : Entretiens de la phase empirique

Cf les fichier pdf joints :

* «Annexe 6.3.1 - Entretien Davidpdf »
* «Annexe 6.3.2 - Entretien Emilie.pdf »

* «Annexe 6.3.3 - Entretien Louise.pdf »
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Dans le cadre de ce mémoire, nous nous sommes intéressés a 1’éducation relative a
I’environnement d’un public adulte en ligne. Pour cela, nous avons entamé cette
recherche par des entretiens exploratoires afin de déterminer avec précision notre
question de recherche. Suite a cela nous nous sommes intéressés a la place accordée aux
interactions sociales par les formateurs d’adultes dans la création et I’animation d’un
dispositif de formation en ligne aupres des adultes dans le domaine de 1’éducation a
I’environnement. Pour ce faire nous avons mené une recherche qualitative et procédé a
des entretiens semi-directifs aupres de 3 formateurs d’éducation relatives a
I’environnement a distance en ligne. Notre démarche de recherche est exploratoire a visée
descriptive. Nos résultats démontrent que les interactions sociales sont le pivot des
formations d’ErE qui ont une finalité participative a savoir amener a I’émergence d’une
action collective et le développement d’une intelligence collective aupres des
participants. Nous résultats ont révélé que le formateur est le garant de I’émergence et du
maintien des interactions sociales. Ses caractéristiques personnelles influe sur sa pratique
et ses actions. Ce dernier ne disposent pas de compétences numériques spécifiques a

I’exercice de son métier. Nos perspectives de recherche futures sont multiples, cependant

nous recommandons une analyse qualitative des échanges réalisés lors des séances

synchrones de I'une des formations a distance en ligne proposées afin de relever et de

vérifier scientifiquement si les caractéristiques de la présence pédagogique, socio-

cognitive, et socio-affective sont bien présentes.

Mots clefs : éducation relative a I’environnement, formation a distance en ligne, public

adulte, interactions sociales, formateur d’adultes.
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