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RÉSUMÉ 

ê lô¯re technologique, le contact des jeunes avec la nature semble se fragiliser. Des 

auteurs, tel que Richard Louv (2006), se préoccupent du déficit ou du désordre 

physique et psychologique quôengendre le bris du lien entre la nature et les jeunes. 

Quôen est-il de la relation quôentretiennent les adolescents avec leur environnement ? 

Sachant que ces derniers sont plus préoccupés par leurs transformations physiques et 

leurs r®seaux sociaux, il est int®ressant dôenrichir notre compr®hension de cette relation 

pour être en mesure de développer des situations éducatives qui permettent de catalyser 

lôint®r°t, le changement et lôengagement en faveur de lôenvironnement. Bien que la 

sant® et lôenvironnement soient abord®s ¨ travers les domaines g®n®raux de formation, 

quelle place donne-t-on r®ellement ¨ lô®ducation ¨ la sant® et ¨ lôenvironnement dans 

le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise ? Constatant une lacune à cet effet, 

cette recherche a pour objectif g®n®ral le d®veloppement dôun microprogramme 

dô®ducation relative à la santé environnementale. Elle se déroule en 4 étapes. Dans un 

premier temps de diagnostic, elle sôint®resse aux représentations de la santé et de 

lôenvironnement et ¨ la compr®hension du lien entre les deux, chez 58 élèves de 4e 

secondaire, ainsi quô¨ leurs pr®occupations concernant les enjeux de santé et 

dôenvironnement. Une deuxième étape est consacrée à la conception du 

microprogramme. Dans un troisième temps, nous avons procédé à la validation de 

celui-ci par une mise ¨ lôessai auprès des 58 élèves. Via lôobservation participante, nous 

avons été en mesure de saisir  le processus de co-construction de savoirs émergeant de 

la dynamique dôinteraction entre les ®l¯ves et les intervenants,  de même que lôapport 

dôun tel processus dôapprentissage collaboratif et exp®rientiel sur le développement 

dôun pouvoir dôagir individuel et collectif. Enfin, une quatrième étape vécue de façon 

transversale ¨ lôensemble de la d®marche a permis une am®lioration continue du mod¯le 

et dôen assurer la transf®rabilit®. Il nous est ainsi possible de proposer une démarche 

éducative validée, contribuant  ¨ lôenrichissement du champ th®orique et pratique de 

lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale en milieu scolaire et ce, à différents 

groupes dô©ge. La proposition pédagogique développée dans le cadre de cette recherche 

sôest av®r®e porteuse de d®veloppement de savoirs, savoir-être, savoir-faire et de 

savoir-agir chez les élèves participants, et plus particulièrement de lô®mergence dôun 

sentiment de pouvoir dôagir. 

 

 

Mots clés : Adolescents, Éducation relative à la santé environnementale, 

Représentations sociales, Pouvoir dôagir. 



ABSTRACT 

In the technological age, the contact of young people with nature seems to be 

weakening. Authors, such as Richard Louv (2006), are concerned about the physical 

and psychological deficit or disorder caused by the breakdown of the link between 

nature and youth. What about the relationship that adolescents have with their 

environment? Knowing that adolescents are more preoccupied with their physical 

transformations and social networks, it is interesting to enrich our understanding of this 

relationship in order to be able to develop educational situations that catalyze interest, 

change and commitment to the environment. Although health and the environment are 

addressed in the general areas of education, what place is really given to health and 

environmental education in the Québec Education Program? Noting a gap in this regard, 

the general objective of this research is to develop a microprogram for environmental 

health education. It is divided into 4 stages. In the first diagnostic phase, it focuses on 

the representations of health and the environment and the understanding of the link 

between the two, among 58 Secondary 4 students, as well as their concerns regarding 

health and environmental issues. A second stage is devoted to the design of the 

microprogram. In the third stage, we proceeded to the validation of the microprogram 

through a test with 58 students. Through participant observation, we were able to grasp 

the process of co-construction of knowledge emerging from the interaction dynamics 

between the students and the facilitators, as well as the contribution of such a 

collaborative and experiential learning process on the development of individual and 

collective power to act. Finally, a fourth step, which was experienced transversally 

throughout the process, allowed for continuous improvement of the model and ensured 

its transferability. It is thus possible to propose a validated educational approach, 

contributing to the enrichment of the theoretical and practical field of environmental 

health education in schools, and this, at different age groups. The pedagogical proposal 

developed through this research proved to be conducive to the development of 

knowledge, interpersonal skills, know-how and action skills in the participating 

students, and more particularly to the emergence of a feeling of empowerment. 

 

 

 

Keywords : Teenagers, environmental health education, social representations, 

empowerment 



INTRODUCTION 

La crise sanitaire qui sévit en ce tournant des années 2020 et qui perturbe lôensemble 

des humains de la Terre, est certes très préoccupante et mobilise nos gouvernements. 

Toutefois, on peut prévoir que cette crise finira par être contrôlée par la science (en 

particulier par la vaccination) et lôengagement collectif. La crise climatique, quant ¨ 

elle, persistera après  la pand®mie et prendra de lôampleur si nous ne mettons pas la 

même ferveur pour la ralentir. Bien que beaucoup plus tragique, elle ne suscite pas 

autant de préoccupations de la part de nos dirigeants et de la population en général. 

Pourtant les liens étroits entre les questions environnementales et les questions 

sanitaires sont de plus en plus mis en lumière.  

Mais quôen est-il des adolescents ? Ayant trop souvent peu de connaissances sur la 

relation quôils entretiennent avec leur environnement, il est difficile de pr®dire leur 

engagement à court, moyen et long terme en faveur des questions relatives à la santé 

environnementale. Se sentent-ils dôabord concern®s par la crise climatique et 

ressentent-ils un sentiment dôimpuissance face ¨ lôampleur de cette derni¯re ? Alors 

que les adolescents dôaujourdôhui sont moins en contact avec la nature que les 

g®n®rations pr®c®dentes, lôattachement au monde vivant est ainsi plus faible, ce qui 

représente un enjeu lorsque vient le temps de le protéger. Qui plus est, les adolescents 

dôaujourdôhui sont les d®cideurs de demain : il nous apparaît donc primordial de nous 

intéresser à leurs représentations et préoccupations relatives à la santé et à 

lôenvironnement, au lien entre les deux, ainsi quô¨ la perception quôils ont de leur 

pouvoir dôagir à cet effet. Leurs attitudes, leur compréhension des enjeux et leurs 

comportements actuels  risquent dô°tre d®terminants pour lôavenir.  
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Nous1 croyons que lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale (ERSE) offre un 

terreau de développement fertile pendant la p®riode de lôadolescence lorsquôelle invite 

à transformer le rapport ¨ lôenvironnement et ¨ la sant® en abordant des enjeux qui 

préoccupent réellement les jeunes. Il importe en effet de promouvoir des apprentissages 

dans lôaction et en immersion dans la nature, et de développer en ce sens des situations 

éducatives qui soient porteuses de signification, qui catalysent lôint®r°t et lôengagement 

en faveur de lôam®lioration du r®seau des relations entre  les personnes, leur groupe 

social et lôenvironnement (Sauvé, 1994).  

Adoptant un paradigme interprétatif et critique, la recherche-développement que nous 

avons menée a permis de proposer une démarche pédagogique qui situe les élèves au 

cîur de leur environnement et stimule la production dôun ç savoir critique de nature ¨ 

catalyser le changement social » (Sauvé, 1998). Les participants ont été amenés à 

appréhender la complexité des réalités socio-environnementales et de santé qui les 

concernent et ¨ les transformer. Nous souhaitions contribuer au d®veloppement dôune 

p®dagogie qui favorise lô®mergence dôun vouloir-agir et dôun pouvoir dôagir en faveur 

dôune relation plus harmonieuse entre la sant® et lôenvironnement. 

Lôapproche participative, r®flexive et praxique que nous avons adoptée auprès de 58 

®l¯ves de 4e secondaire dôun ®tablissement affili® au r®seau des £coles dô®ducation 

internationale, à McMasterville en Montérégie (Québec), ®tait au cîur de notre 

démarche. Nous avons pu confirmer que lôapprentissage acquis au cîur de lôaction 

nourrit le sentiment de pouvoir dôagir (empowerment), si important ¨ lôadolescence. Il 

 

1 Le « nous è est utilis® lorsquôil fait r®f®rence aux r®sultats de discussion avec ma direction de recherche 

et lô®quipe-école. Quant au « je », il fait référence à mon expérience, à mes observations et réflexions 

personnelles dans ce contexte. 
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importe de souligner que la recherche a été rendue possible grâce à la précieuse 

collaboration de lôenseignant en sciences et technologie qui croyait en lôimportance 

dôaborder les notions de sant® et dôenvironnement dans une approche syst®mique et 

holistique. Nous avons ainsi conçu, expérimenté et validé un microprogramme 

dô®ducation ¨ la sant® environnementale (ERSE) auprès des jeunes pendant une année 

scolaire.   

Cette recherche-développement a donc tenté de répondre à la question de recherche 

suivante :  ç Quelles sont les caract®ristiques dôune d®marche éducative en santé 

environnementale de nature à favoriser le d®veloppement dôun vouloir-agir et dôun 

pouvoir dôagir en faveur de la santé environnementale chez les adolescents ? »  Elle 

sôest d®roul®e en quatre ®tapes. La première, celle du diagnostic de la situation initiale, 

a permis de caractériser les représentations des adolescents en matière de santé et 

dôenvironnement et de cerner leurs pr®occupations, leur intention dôagir ainsi que leur 

perception de leur propre pouvoir dôagir. À partir de ces informations et dôun cadre 

théorique de référence, nous avons pu développer une proposition de microprogramme 

en ERSE, que nous avons expérimentée auprès des adolescents ayant participé au 

diagnostic. Au terme de cette mise ¨ lôessai, nous avons été en mesure de mettre en 

évidence la transformation des représentations initiales, ainsi que les facteurs motivant 

ou limitant le d®sir et le pouvoir dôagir des adolescents en faveur des enjeux de sant® 

environnementale. Cette analyse, rendue possible grâce à la participation des élèves, 

de lôenseignant et de la conseill¯re p®dagogique, a enfin permis de proposer des pistes 

dôam®lioration du microprogramme en ERSE.   

Après avoir explicité la problématique, le cadre théorique et la méthodologie adoptée, 

les différents chapitres de ce mémoire rendent compte des étapes successives de cette 



 

4 

démarche de recherche-développement.  Nous constaterons au bilan, que celle-ci a pour 

résultats la production de nouvelles connaissances sur le rapport des jeunes à la santé 

environnementale et lô®laboration dôune proposition ®ducative in®dite. La mise ¨ lôessai 

de celle-ci a également pemis dôamener les ®l¯ves participants à prendre conscience de 

leur rapport ¨ lôenvironnement, à co-construire des savoirs et à développer un vouloir 

et un savoir-agir individuel et collectif.  

 Cette recherche répond ainsi au but initialement envisagé, soit de contribuer à 

lôenrichissement du champ th®orique et pratique de lô®ducation relative ¨ la sant® 

environnementale appliquée au contexte scolaire et plus spécifiquement, auprès des 

adolescents. 

 



 CHAPITRE I 

 

 

PROBLÉMATIQUE   

Dans ce chapitre, nous aborderons la problématique de laquelle est issue notre question 

de recherche : ç Quelles sont les caract®ristiques dôune d®marche ®ducative en sant® 

environnementale de nature ¨ favoriser le d®veloppement dôun vouloir-agir et dôun 

pouvoir dôagir en faveur de la santé environnementale chez les adolescents ? ». Cette 

problématique sera abordée sous trois angles : sociétal, éducationnel et de recherche. 

Nous présenterons ensuite le but et les objectifs qui ont guidé notre démarche. Nous 

expliciterons la pertinence de cette recherche et annoncerons les résultats attendus. 

 Problématique psycho-sociale  

Les adolescents constituent une force vive de notre soci®t®. Ils nôont toutefois pas 

toujours conscience ou confiance en leurs capacit®s dôacteurs. Cependant, à la lumière 

de la mobilisation récente ainsi que de la prise de parole et des interventions des jeunes 

sur la question du climat, on peut entrevoir que ce manque de confiance est susceptible 

de se transformer en pouvoir dôagir. Les jeunes devront faire face à des enjeux de santé 

environnementale de plus en plus complexes et prendre des décisions qui allient les 

dimensions politiques, éthiques et sociales de tels enjeux. Lôadolescence correspond ¨ 

une période riche en transformations et caractérisée par la qu°te dôautonomie, 

dôappartenance et de reconnaissance, et  par la volonté de prendre ses propres décisions 
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et de vivre des exp®riences. Côest ®galement une p®riode de questionnements, de 

préoccupations et de transitions.  

Préoccupations, connaissances et engagement : quels liens ? La littérature nous apprend 

peu de chose du rapport que les adolescents entretiennent avec leur environnement 

(milieu de vie) ; de même, nous connaissons peu leurs préoccupations et les liens quôils 

font entre la sant® et lôenvironnement. Pruneau et Chouinard (1997) observent que 

lôattachement au lieu, le sens du lieu, lôidentit® ®cologique et lôidentit® communautaire 

sont des aspects d®terminants dôune relation privil®gi®e avec lôenvironnement et 

constitueraient un préalable ¨ lôaction environnementale. Pour Sauv® et van 

Steenberghe (2015), il existe une relation ®troite entre lôidentit® et lôengagement, 

« lôune ®tant le creuset de lôautre : lôidentit® d®termine et stimule les sph̄res 

dôengagement, de m°me que lôexp®rience de lôengagement confronte ou consolide et 

forge lôidentit® ».  

En ce qui a trait ¨ lôenvironnement, lô®ducation traditionnelle mise trop souvent sur une 

approche de transmission de connaissances sans intégrer une dimension critique et 

réflexive. Or, les connaissances ne peuvent pas à elles-seules, stimuler le désir de passer 

¨ lôaction ; on observe en effet tr¯s souvent une divergence significative entre le savoir, 

le vouloir et lôagir. De même, la prise de conscience ne semble pas nécessairement 

entraîner une action environnementale lucide et engagée envers les changements que 

la situation exige (Marleau, 2009). Selon Jensen (2002) également, les connaissances 

environnementales ne conduisent pas en elles-m°mes ¨ lôaction environnementale ou 

au d®veloppement de conduites favorables ¨ lôenvironnement : elles font partie dôun 

ensemble de conditions préalables au développement de compétences menant au 

changement dôattitude et ¨ lôaction. Diane Pruneau et son ®quipe (Pruneau et al., 2006) 
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identifient des facteurs qui moduleraient et influenceraient le comportement 

environnemental, soit des facteurs cognitifs, affectifs et situationnels. Selon ces 

chercheurs, ç le d®sir dôaction environnementale peut °tre stimul® suite ¨ un contact 

direct, donc émotif, avec le problème environnemental et encouragé par la réussite 

dôactions environnementales pr®alables ». Jensen (2002) considère que la connaissance 

des moyens dôactions et la capacit® de construire des visions et des r°ves viennent 

amplifier les chances de stimuler un changement de comportement, de renforcer 

lôintention dôagir et de d®velopper le savoir et le pouvoir dôagir. Avoir la possibilité 

dôagir ici et maintenant catalyserait les changements de conduite en faveur de 

lôenvironnement dans la communaut® locale. Selon Pruneau et al. (2006), le fait de 

réussir une petite action d®veloppe le sentiment dôaccomplissement et de bien-être, et 

stimule ¨ entreprendre dôautres actions. 

Dans le m°me ordre dôid®es, Kollmuss et Agyeman (2002) estiment que le 

comportement pro-environnemental serait basé sur la connaissance des problèmes, des 

strat®gies dôaction, ainsi que sur la perception que notre geste peut changer et/ou 

améliorer les choses. Or, le modèle développé dans les années 70 (Figure 1.1) qui 

proposait une progression lin®aire de lôacquisition de connaissances vers une 

conscientisation et un comportement pro-environnemental sôest av®r® faux. Ce mod¯le 

laissait sous-entendre que les personnes « éduquées » aux problématiques 

environnementales seraient les plus engagées. 
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Figure 1.1 Premier modèle de comportement pro-environnemental (Kollmuss, 

A., Agyeman, J., 2002) 

En fait, la relation entre les connaissances, les attitudes, les intentions et le 

comportement pro-environnemental ou responsable est faible et complexe. En plus de 

ce que proposent ci-haut Kollmuss et Agyeman (2002), plusieurs autres facteurs 

influencent le comportement dôun individu, pensons notamment aux valeurs, aux 

émotions, aux normes sociales, aux contraintes économiques, aux croyances et à la 

culture, au contexte familial, etc. Plusieurs recherches se sont int®ress®es ¨ lô®cart entre 

les attitudes et les comportements. Les attitudes ne déterminent pas directement le 

comportement, elles influencent plut¹t lôintention dôagir, laquelle peut prendre la forme 

de lôaction. Les intentions ne sont pas influenc®es seulement par les attitudes, elles le 

sont aussi par les pressions sociales. Selon les travaux de Chawla (Dans Kollmuss et 

Agyeman, 2002), « le lien émotionnel semble être très important dans la modulation 

de nos convictions, valeurs et attitudes envers lôenvironnement è. Cet ç engagement 

émotif », qui serait plus important chez les femmes lorsque ces dernières sont 

confrontées à une problématique environnementale, aurait la capacité de déclencher 

une r®action ®motionnelle en pr®sence dôune d®gradation de lôenvironnement 

(Kollmuss et Agyeman, 2002, traduction libre).  Grob (dans Kollmuss et Agyeman, 

2002) ç ®met lôhypoth¯se que plus la r®action ®motive dôune personne est forte, 

meilleures seront les chances que cette personne adopte un comportement pro-
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environnemental ». Pour Marcinkowski et Reid (2019), les attitudes ont des 

composantes cognitives (connaissances ou croyances), affectives (sentiments ou 

émotions) et comportementales, lesquelles peuvent influencer la décision et la manière 

dôagir. Ces chercheurs citent une m®ta-analyse de 88 études sur les attitudes et le 

comportement « qui montre  que les attitudes prédisent de manière significative et 

substantielle le comportement futur ». Manstead (2001, traduction libre ), Dans 

Marcinkowski et Reid (2019, p. 466),  considère que :  

C'est la théorie de l'action raisonnée et celle du comportement planifié qui 

ont le mieux réussi à comprendre la relation entre l'attitude et le 

comportement dans un cadre théorique plus général. Ces modèles tiennent 

compte non seulement du rôle des attitudes dans la détermination des 

intentions, et donc du comportement, mais aussi du rôle joué par les 

attentes perçues des autres (c'est-à-dire les normes subjectives). 

Royer et de Grandpré (2015) ont mené une étude (91 entretiens qualitatifs) auprès de 

jeunes Québécois visant à explorer la valeur que ces derniers accordent à 

lôenvironnement. Les jeunes de lô®tude présentent une attitude variant de lôindifférence 

¨ lôengagement ¨ lô®gard de lôenvironnement. Les conclusions de lô®tude ç mettent en 

lumi r̄e le caract̄re fragile du lien que les jeunes entretiennent avec la protection de 

lôenvironnement qui, loin dô°tre une valeur consensuelle, se pr®sente plut¹t comme une 

valeur latente trouvant difficilement ®cho dans les comportements ». 

La Figure 1.2, extraite de Pruneau, Khattabi et Kerry (2009), identifie des facteurs qui 

exercent une influence positive sur lôaction environnementale. 

Les facteurs cognitifs correspondent au degr® de conscientisation des 

individus et ̈  leurs connaissances de lôenvironnement et des principaux 

concepts ®cologiques, incluant leurs comp®tences personnelles et leurs 

connaissances des strat®gies dôaction. Les facteurs affectifs concernent les 
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attitudes et les ®motions associ®es aux questions environnementales et aux 

ph®nom̄ nes ®cologiques. Les facteurs situationnels sont li®s ̈  la situation 

des individus et peuvent exercer un impact renfor­ateur ou inhibiteur sur 

les facteurs cognitifs et affectifs. 

 

Figure 1.2 Facteurs qui exercent une influence positive sur lôaction 

environnementale (Pruneau, D.,  Khattabi,  A.,  Kerry, J., 2006,  2009, p.50) 

Reconnaissant la complexit® du d®veloppement de lôaction environnementale et 

lôampleur de certaines probl®matiques socio-écologiques, nous devons, en tant 

quô®ducateur, °tre également vigilants ̈  lô®gard de lôimpact psychologique que ces 

dernières pourraient avoir chez les adolescents. Lô®tude, r®alis®e par Pronovost, 

Pailleur, Robitaille (2009) auprès de 1 890 jeunes québécois âgés entre 10 et 17 ans, 
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montre quôils sont en majorit® conscients des probl¯mes environnementaux et 

pessimistes par rapport ¨ lôenvironnement. Ils sont ®galement inquiets ¨ lô®gard de la 

qualité de vie. Toutefois, ils se disent volontaires à poser des gestes, tout en se sentant 

à la fois impuissants car ils « ne savent pas trop quoi faire ». Le savoir relatif à une 

problématique environnementale complexe peut entraîner de vives inquiétudes ainsi 

quôune forme de paralysie advenant le cas o½ ce savoir ne serait pas support® par une 

compr®hension des causes et des strat®gies dôaction (Jensen, 2002). 

La santé mentale est une préoccupation exprimée par plusieurs participants à notre 

recherche. Or, selon Charras et coll., (2012), les facteurs environnementaux sont, avec 

les facteurs biologiques et psychologiques, des facteurs fondamentaux de la santé 

mentale. Cette question fait appel à lô®clairage de la psychologie environnementale, 

qui ç traite des interrelations entre lôhomme et son environnement dans ses dimensions 

spatiales, sociales et temporelles et le considr̄e comme un syst̄me caract®ris® et 

indissociable » (Charras et coll. 2012). 

Menée dans une approche de santé environnementale, notre recherche sôint®resse aux 

adolescents puisque ces derniers, tout comme les enfants, sont plus vulnérables aux 

effets néfastes des contaminants présents dans l'environnement, notamment parce 

quôils sont en période de croissance . Par kilogramme de poids corporel, les enfants et 

les jeunes inhalent plus dôair, respirent plus rapidement, consomment davantage de 

nourriture et boivent plus de liquides que les adultes. Leur système immunitaire ainsi 

que les mécanismes de défense naturels de leur organisme sont moins bien développés 

et donc moins efficace pour métaboliser et éliminer les substances toxiques auxquelles 

ils sont exposés, ce qui constitue une menace pour leur santé. Chez les adolescents, 

lôexposition à des substances toxiques peut entraîner des effets indésirables, néfastes, 
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voire même irréversibles sur le cerveau et les poumons qui poursuivent leur 

développement, et également perturber leur système endocrinien. De plus, le 

comportement des enfants et des adolescents associé à une connaissance limitée des 

risques potentiels de lôenvironnement sur leur sant® accentuent cette vuln®rabilit® 

(Commission de coopération environnementale, 2006).  

Lôadolescence constitue une p®riode riche en transition et en transformations (Pruneau, 

Gravel, Outtara, 2002). En plus des transformations biologiques, psychologiques et 

psychosociales, lôadolescent est en qu°te dôautonomie et tend ¨ se lib®rer de la 

dépendance qui le lie à ses parents. Cette étape de développement correspond à une 

période charnière où le jeune clarifie sa place dans le monde, développe son autonomie 

et tisse un r®seau de relations dans lequel il cherche ¨ se d®finir, ¨ sôidentifier.  Le 

sentiment dôappartenance ¨ un milieu (sain), en plus de procurer une bonne estime de 

soi et un sentiment de bien-°tre, contribue au d®veloppement du sentiment dô°tre 

accepté. Les adolescents peuvent être des citoyens actifs, ici et maintenant, pouvant 

avoir une influence positive sur leurs pairs et sur leur famille. Or, dans le contexte où 

les adolescents expriment leur volonté de prendre leurs propres décisions, il apparaît 

impératif de développer des approches pédagogiques qui soient axées sur 

lôapprentissage exp®rientiel et lôexercice de la pens®e critique et de la praxis, afin de 

permettre aux adolescents de sôapproprier et dôinternaliser les savoirs, de d®velopper 

une vision systémique de lôimpact de leurs mode de vie sur la qualité de 

lôenvironnement, et en retour, de lôinfluence de la qualité de lôenvironnement et leur 

propre santé et celle des humains en général.  

Il apparaît donc que lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale, adoptant une 

approche écosystémique, peut offrir un tremplin favorable au d®veloppement dôun 
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savoir, dôun vouloir et dôun pouvoir dôagir dans, par et pour la sant® et lôenvironnement. 

Cependant, cette dimension de lôéducation doit tenir compte de la complexité des 

phénomènes psychologiques, sociaux et et situationnels qui entrent en jeu pour un tel 

développement. 

 Problématique éducationnelle 

Plusieurs chercheurs (KasapoỲlu et Turan, 2008 ; Musser et Diamond, 1999) sont 

dôavis que lô®cole et les parents ont un r¹le pr®dominant dans le d®veloppement 

dôattitudes et de comportements pro-environnementaux des enfants. Selon Hart (2000), 

pour améliorer notre compréhension du processus de participation des enfants à des 

activit®s et ¨ des projets en ®ducation relative ¨ lôenvironnement (ERE), il faudrait 

dôabord sôint®resser « aux expériences [en ERE] vécues ¨ lô®cole et ¨ la fa­on dont ces 

expériences ont modelé leurs idées, leurs valeurs, leur vie » (traduction libre). Il  serait 

®galement pertinent dôaller au-delà de la simple observation : la compréhension 

implique en effet une exploration plus en profondeur, au cîur des situations 

dôenseignement et dôapprentissage, ainsi que des discussions avec les enseignants et 

les élèves pour mieux saisir leurs exp®riences et le sens quôils donnent ¨ ces 

expériences. Madruga et Da Silveira (2003) se sont intéressées au processus de 

sensibilisation aux questions environnementales par lôentremise dôun contenu de cours 

et de matériel pédagogique développés par des adolescents pour des jeunes de huit ans. 

Selon leurs observations, les adolescents peuvent sôav®rer °tre des enseignants et des 

motivateurs efficaces pour les plus jeunes. De plus, elles ont observé « qu'une attitude 

pro-environnementale peut être développée à partir d'une approche éducative qui 

recherche un lien plus affectif avec la nature » (traduction libre).   
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À la lumière de ces  observations et dôautres éléments de la littérature spécialisée, cette 

recherche porte un regard critique sur la place de lô®ducation relative ¨ lôenvironnement 

(ERE) et à la santé (ES) dans le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise 

(PFEQ). Le PFEQ, tel quôil est con­u, laisse peu de place ¨ lôERE et ¨ lôES. Lô®ducation 

relative à la santé environnementale (ERSE) est donc trop rarement abordée. Depuis 

2005, ann®e de lôimplantation de la r®forme de lô®cole québécoise au secondaire, nous 

avons constat® une fragilisation de lô®ducation ¨ la sant®. Dôune part, la réduction des 

p®riodes dô®ducation physique ¨ deux heures trente minutes par p®riode de neuf jours 

et où la santé est surtout abordée dans un contexte dôactivit®s physiques et de saines 

habitudes de vie, et dôautre part, la disparition des cours de formation professionnelle 

et sociale (FPS), lesquels offrait une plateforme pour aborder des thèmes tel que la 

sexualité, les enjeux sociaux et les relations interpersonnelles, ont diminué le temps 

alloué à ces questions.  

Certes, avec cette r®forme, lô®ducation ¨ la sant® nôest plus seulement la responsabilit® 

des seuls professionnels de la santé : elle est devenue une domaine interdisciplinaire et 

par conséquent, une responsabilité partagée entre tous les enseignants. Mais les 

contraintes du curriculum déjà chargé, de la grille-horaire cloisonnée et des évaluations 

standardisées apparaissent comme des facteurs limitants. Par ailleurs, les enseignants 

se sentent-ils suffisamment form®s et comp®tents pour sôacquitter de cette t©che ? ê la 

lumière des échanges tenus dans le cadre de cette recherche, il semble que non.   

Bien que la sant® et lôenvironnement soient abord®s dans les domaines g®n®raux de 

formation « Santé et bien-être » et « Environnement et consommation », la mise en 

îuvre de leur ç intention ®ducative è respective trouve-t-elle place et est-elle réalisée 
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dans une approche systémique permettant ̈  lô®l¯ve de bien comprendre la dynamique 

santé-environnement au sein du milieu de vie partagé ? 

Intention éducative de « Santé et bien-être è : Amener lô®l¯ve ¨ se 

responsabiliser dans lôadoption de saines habitudes de vie sur le plan de la 

sant®, de la s®curit® et de la sexualit®. (Minist¯re de lô£ducation et de 

lôEnseignement sup®rieur, 2006, page 5) 

Intention éducative de « Environnement et consommation » : Amener 

lô®l¯ve ¨ entretenir un rapport dynamique avec son milieu, tout en gardant 

une distance critique ¨ lô®gard de la consommation et de lôexploitation de 

lôenvironnement. (Minist¯re de lô£ducation et de lôEnseignement sup®rieur, 

2006, page 9) 

Par ailleurs, dans le programme de science et technologie de lôenvironnement, 

lôenvironnement est abord® sous lôangle de th®matiques telles que les changements 

climatiques, lôeau, la d®forestation, lô®nergie, les mati¯res r®siduelles et la production 

alimentaire. Or ces thématiques sont enseignées en silo et trop peu dans une approche 

syst®mique. Rarement les jeunes sont mis en situation dôapprentissage o½ ils peuvent 

sôapproprier celle-ci et les ancrer dans des réalités qui leur sont propres.  

Patrick Charland (2003, p.8) émet certaines réserves quant au programme de Science 

et technologie du secondaire au Québec (Ministère de l'Éducation du Québec, 2003). 

[é] J'®prouve certaines r®ticences ¨ l'®gard de la fa­on dont les 

concepteurs de curriculums se représentent l'environnement. En effet, 

l'analyse de l'articulation du programme au regard du domaine général de 

formation Environnement et Consommation permet de constater que le 

concept d'environnement est surtout défini et présenté dans la vision d'un 

environnement-problème ou d'un environnement-ressource, selon la 

typologie des représentations sociales de l'environnement de Sauvé 
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(2002)2 . Or, comme nous le rappellent Sauvé et Garnier (1999), la façon 

dont on se représente soi-même l'environnement détermine la façon de 

concevoir l'enseignement et l'apprentissage dans des situations 

pédagogiques en ERE. Si on présente aux enseignants un programme 

essentiellement imprégné d'une vision environnement-problème ou 

environnement-ressource, il m'apparaît évident que ceux-ci s'en tiendront à 

cette vision avec leurs élèves. À mon sens, il serait tout aussi pertinent, de 

présenter l'environnement comme un milieu de vie à connaître ou à partager, 

ou comme un environnement nature à apprécier, à respecter, à préserver, 

etc. Favoriser une éducation dans l'environnement, au sujet de 

l'environnement, mais aussi pour l'environnement serait un choix 

curriculaire beaucoup plus cohérent pour des enseignants en besoin urgent 

de formation ou d'alphabétisation environnementale. Finalement, en lien 

avec la problématique pratique évoquée dans ce texte, j'aimerais émettre 

certaines mises en garde afin d'éviter quelques dérives dans la conjugaison 

entre l'enseignement des sciences et l'éducation relative à l'environnement : 

Tout d'abord, il importe de ne pas se restreindre au cadre d'un 

environnement-problème, et éviter d'aborder en premier lieu et 

exclusivement des problèmes globaux hypercomplexes. L'élève peut 

facilement en arriver à se sentir dépassé, désabusé, impuissant face à des 

réalités environnementales pour lesquelles ses actions locales n'auront 

aucune influence. Il est de plus souhaitable de présenter des enjeux qui 

touchent l'élève dans son quotidien et dans lesquels ses gestes pourront 

avoir une influence notable. 

Afin dô®viter les dérives et susciter lôint®r°t et le d®sir dôagir des ®l¯ves, nôest-il pas 

primordial de nous intéresser dôabord aux représentations et aux préoccupations 

relatives ¨ la sant® et lôenvironnement des adolescents ainsi quô¨ la perception quôils 

ont de leur pouvoir dôagir ? Les chercheurs Meinhold et Malkus (2005) croient que 

lorsque les adolescents sôengagent et se sentent en harmonie avec leurs conduites, leur 

 

2  Parmi ces représentations, on retrouve celles de l'environnement-nature, l'environnement 

problème, l'environnement-ressource, l'environnement-système, l'environnement-milieu de vie, 

l'environnement-biosph¯re, et lôenvironnement- projet communautaire. 
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niveau dôestime de soi et leur sentiment dôauto-efficacité augmente. Selon Loisy et 

Carosin (2017), le sentiment dôefficacit® personnelle est construit ¨ partir de lôensemble 

des perceptions du sujet ̈  lô®gard de ses capacités, suite ̈  ses exp®riences, et qui 

conditionnent ses actions. Il est par conséquent important, pour renforcer ce sentiment 

dôefficacit®, que les adolescents soient confront®s ¨ des situations o½ ils peuvent poser 

des actions tangibles et r®alistes, car lôinverse pourrait les faire douter de leur capacité 

dôagir. Nous croyons que lôERSE, en proposant des apprentissages ax®s sur la praxis 

(côest-à-dire sur lôaction r®flexive), en offrant la possibilité de poser des gestes concrets 

et surtout, de voir les retombées positives de ces gestes, peut ouvrir une fenêtre très 

porteuse pour répondre aux besoins des adolescents. LôERSE vise ¨ r®tablir le lien entre 

la santé humaine (incluant le bien-être individuel et collectif) et la qualité de 

lôenvironnement, ¨ savoir tous les ®cosyst¯mes de vie, et offre lôopportunit® de 

transformer le rapport ¨ lôenvironnement et ¨ la sant® en rejoignant les jeunes dans leur 

vie quotidienne.  

Qui plus est, lôapproche participative que nous privilégions au cîur de lôERSE est de 

nature à favoriser « une co-construction de savoirs qui implique de prendre en compte 

la diversit® des fa­ons dôappr®hender les r®alit®s et de favoriser la confrontation et la 

discussion critique des divers types de savoirs et des divers schèmes interprétatifs » 

(Sauvé et Godmaire 2009) ainsi que lô®laboration de solutions proactives individuelles 

et collectives aux probl®matiques de sant® environnementale. Lôapprentissage au cîur 

de lôaction nourrit le sentiment de pouvoir dôagir (empowerment) si important dans le 

processus de transformation des conduites chez lôadolescent qui est en qu°te de sens, 

de sentiment dôappartenance et de d®veloppement de lôestime de soi. Dans cette 

perspective ®ducative, lôadolescent devient un acteur engag® au cîur de ses 

apprentissages et non un élève simplement exposé à ces derniers. 
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Une telle compr®hension de lôERSE fait appel ¨ des pratiques peu usuelles en milieu 

scolaire. Dôo½ lôimportance dô®laborer des propositions p®dagogiques ¨ cet effet. 

 Problématique de recherche 

Nous savons peu de chose sur le rapport que les adolescents entretiennent avec 

lôenvironnement, de m°me que de leurs pr®occupations vis-à-vis la santé et 

lôenvironnement. Rappelons que selon Pruneau et Chouinard (1997), lôattachement au 

lieu, lôidentit® ®cologique, le sens du lieu et lôidentité communautaire, sont autant de 

concepts intimement li®s ¨ une relation privil®gi®e avec lôenvironnement et 

constitueraient un préalable ¨ lôaction environnementale. Les connaissances 

environnementales ne sont donc pas les seules responsables du désir de passer à 

lôaction : on peut observer une divergence significative entre ç le vouloir è et ç lôagir ».  

Jensen, Dans Pruneau et al., 2006) est dôavis que la connaissance des probl¯mes 

environnementaux nôest pas suffisante pour stimuler un changement de comportement 

mais que la connaissance des moyens dôaction et la capacit® de construire des visions 

et des rêves viennent amplifier les chances de stimuler un changement de 

comportement, renforcer lôintention dôagir et par cons®quent, d®velopper le savoir et le 

pouvoir-faire. Dans le m°me ordre dôid®es, Kollmuss et Agyeman (2002) estiment que 

le comportement pro-environnemental serait basé sur la connaissance des problèmes, 

des strat®gies dôaction et la perception que notre geste peut changer et/ou am®liorer les 

choses. Or, lôadolescence, o½ le jeune est en qu°te de sens, de sentiment 

dôappartenance, de d®veloppement de lôestime de soi, peut être une période propice à 

lôenracinement de ce comportement pro-environnemental.  
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Diane Pruneau et son équipe (Pruneau et al., 2006) estiment que plusieurs facteurs 

moduleraient et influenceraient le comportement environnemental, à savoir les facteurs 

cognitifs, affectifs et situationnels. De plus, le fait dô°tre en contact direct avec un 

probl¯me environnemental peut stimuler le d®sir dôagir et susciter une r®troaction 

positive face à ce nouveau comportement environnemental, ce qui encouragerait fort 

probablement le passage ¨ lôaction. Les adolescents doivent avoir la possibilit® de poser 

des gestes qui sont des catalyseurs de changements environnementaux dans leur milieu 

(Jensen, 2002). Le fait de réussir une petite action développe le sentiment 

dôaccomplissement et de bien-°tre, et stimule lôindividu ¨ entreprendre dôautres actions 

(Pruneau et al., 2006), ce qui engendre le développement de savoir-faire et dôun savoir-

agir. 

Reconnaissant la probl®matique du rapport ¨ lôenvironnement et à la santé propre à 

lôadolescence, il appara´t important que lô®ducation contribue à y remédier. Or, la 

littérature de recherche offre peu de pistes pédagogiques à cet effet. Il y a donc lieu de 

d®velopper des propositions dôenseignement et dôapprentissage de nature ¨ favoriser 

chez les adolescents une meillleure prise en compte des questions relatives à la santé 

environnementale. Les travaux de recherches des auteurs cités dans les paragraphes 

précédents peuvent servir de point dôappui ¨ cet effet.  

Côest donc dans une perspective participative, réflexive et praxique que cette 

recherche-d®veloppement, ax®e sur lôaction, a ®t® men®e aupr¯s de 58 ®l¯ves de 4e 

secondaire de lô®cole dô®ducation internationale de McMasterville. Cette recherche, 

inspirée des travaux de Pruneau, Langis, Richard et Albert (2005), propose un nouvel 

éclairage sur les représentations et les préoccupations des adolescents en matière de 

santé environnementale, sur leur savoir-être, leur savoir-agir ainsi que sur leur 
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sentiment de pouvoir dôagir.  Nous souhaitons enrichir le champ de connaissances 

relatives à la santé environnementale des jeunes et contribuer au développement 

dôinterventions ®ducatives appropri®es dans le champ de lô®ducation relative ¨ la sant® 

environnementale en offrant une proposition pédagogique validée, soit un 

microprogramme en éducation relative à la santé environnementale. Le lien  entre santé 

et environnement est malheureusement souvent abordé dans une perspective négative, 

o½ lôenvironnement est per­u comme un probl¯me, un agresseur. Afin dôaborder la 

santé environnementale de façon proactive et positive, il nous est apparu important 

dôadopter une approche écosystémique de la santé et une dynamique participative où 

les apprenants sôengagent activement dans l'élaboration de connaissances et le 

d®veloppement de lôesprit critique, font preuve de curiosit®, dôautonomie et de vouloir, 

de savoir et de pouvoir-faire (Sauvé et Godmaire, 2004), et deviennent des acteurs et 

des moteurs du changement (Lebel, 2003). Nous avons tenté de relever ce défi.  

  Question de recherche 

À la lumière de plus de quinze années de bénévolat scolaire, de mon rôle de mère de 

trois enfants, de mon travail comme professionnelle de la santé et de mon exploration 

des ®crits sp®cialis®s en ®ducation relative ¨ lôenvironnement  et ¨ la sant®, la question 

de recherche sôarticule enfin ainsi : Quelles sont les caract®ristiques dôune d®marche 

®ducative en sant® environnementale de nature ¨ favoriser le d®veloppement dôun 

vouloir-agir et dôun pouvoir dôagir en faveur de la santé environnementale chez les 

adolescents ? 
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Les questions spécifiques qui ont guidé cette recherche sont les suivantes : 

¶ Comment les adolescents perçoivent-ils le lien entre lôenvironnement et la sant® ? 

¶ Quelles sont leurs pr®occupations ¨ lô®gard de la sant® et de lôenvironnement ? 

¶ Comment perçoivent-ils leur pouvoir dôagir en faveur des enjeux de santé 

environnementale ? 

¶ Quels sont les facteurs qui suscitent ou qui limitent le d®sir dôagir chez les 
adolescents ?  

¶ Quels choix pédagogiques devrait-on privilégier pour nourrir le désir 

dôengagement et le pouvoir dôagir des adolescents au regard de la santé 

environnementale ? 

 

 But et objectifs de recherche 

Le but de cette recherche est de contribuer au développement du champ théorique et 

pratique de lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale aupr¯s des adolescents. 

Lôobjectif global est de concevoir et de valider un microprogramme en éducation 

relative à la santé environnementale destiné aux adolescents en contexte scolaire. La 

validation consistera à vérifier si, au terme de ce microprogramme, il y a ou non une 

transformation des représentations initiales et un d®veloppement de lôintention dôagir 

individuellement ou collectivement en faveur de la santé environnementale. 

Notre recherche-développement se décline en quatre étapes. Le tableau 1.1 présente les 

objectifs généraux et spécifiques poursuivis pour chacune de ces étapes. 



Tableau 1.1 Objectifs généraux et spécifiques de la recherche 

 

Objectifs généraux Objectifs spécifiques 

Première étape : Caractériser le rapport des 

adolescents ¨ lôenvironnement et ¨ la sant®, et au 

lien entre les deux. 

1. Caractériser les représentations sociales de la santé 

et de lôenvironnement chez les adolescents ; 

2. Cerner la compr®hension quôont les adolescents du 
lien entre la sant® et lôenvironnement ; 

3. Identifier les préoccupations des adolescents à 

lô®gard de la sant® et de lôenvironnement ; 

4. Caract®riser la relation quôils entretiennent ¨ lô®gard 
de lôenvironnement, de la sant® et du lien entre les 

deux ;  

5. Vérifier leur d®sir dôagir et saisir leur perception de 

leur propre capacit® dôagir ; 

6. Identifier les facteurs favorisant ou limitant le désir 

dôagir et le pouvoir dôagir chez les adolescents. 

Deuxième étape : À la lumière du diagnostic 

précédent, concevoir un microprogramme en 

éducation relative à la santé environnementale 

visant le d®veloppement dôun vouloir et dôun 

pouvoir dôagir chez les adolescents. 

1. Identifier les fondements, les approches et les 

stratégies appropriés pour une éducation relative à la 

santé environnementale auprès des adolescents ; 

2. Concevoir une démarche pédagogique cohérente ; 

3. Identifier les conditions de mise en îuvre dôune telle 

proposition pédagogique.  

Troisième étape : Valider le microprogramme en 

situation dôapprentissage r®elle.  

1. V®rifier si au terme de la mise en îuvre du 
microprogramme, il y a transformation des 

représentation initiales et développement de 

lôintention dôagir vers lôaction concert®e et 

collective ; 

2. Vérifier la pertinence du microprogramme tel que 

perçu par les participants eux-mêmes ; 

3. Mettre en ®vidence lôinfluence du microprogramme 
quant à lôengagement des adolescents en faveur de 

lôenvironnement et de la sant® ; 

Quatrième étape : Identifier sôil y a lieu des pistes 

dôam®lioration du microprogramme, en vue de 

favoriser le d®veloppement dôune proposition 

éducative transférable à dôautres contextes. 
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 Pertinence de la recherche  

La pertinence de cette recherche découle de deux lacunes explicitées dans cet exposé 

de la problématique : 1) le manque de connaissances en ce qui a trait aux 

représentations, aux préoccupations, au vouloir et pouvoir dôagir des  adolescents à 

lô®gard des enjeux environnementaux et de santé;  2) lôimportance de d®velopper des 

propositions éducatives axées sur une approche écosystémique de la santé et une 

dynamique participative. Dans un premier temps, il apparaît donc incontournable de 

sôint®resser ¨ la r®alit® des adolescents, à leurs pr®occupations, leur d®sir dôagir et leur 

sentiment de pouvoir dôagir. Dans un deuxième temps, ¨ la lumi¯re dôun tel diagnostic, 

nous devons développer des outils ï ici un microprogramme ï afin dôaccompagner les 

enseignants en mati¯re dô®ducation relative à la santé environnementale.  

Lôadolescence correspond à une p®riode propice ¨ lô®veil de lôengagement. Nous le 

constatons en ce moment avec la crise climatique et les multiples initiatives de jeunes 

partout sur la planète qui interpellent  haut et fort nos dirigeants, les exhortant à poser 

des gestes concrets pour retarder ce qui apparaît comme inévitable. Certes, au moment 

de réaliser cette recherche en 2010-2011, un tel mouvement nôavait pas encore pris de 

lôampleur au Québec. Toutefois, le microprogramme élaboré dans le cadre de cette 

recherche-développement demeure toujours dôune grande pertinence. Il propose aux 

enseignants des pistes dôactions afin de promouvoir et de soutenir lôengagement des 

jeunes ici et maintenant. Il leur offre des rep¯res pour  lôaction ®ducative en ce sens.  

Chacun pourra sôapproprier le microprogramme, lôadaptant au contexte scolaire, social 

et environnemental de son milieu de pratique éducative.   



 CHAPITRE II 

 

 

CADRE CONCEPTUEL ET THÉORIQUE 

Ce deuxième chapitre présente les balises conceptuelles et théoriques de notre 

recherche. Nous y traiterons du concept de représentation et exposerons certains 

®t®ments th®oriques concernant les repr®sentation de la sant®, de lôenvironnement et du 

lien entre les deux. Nous expliciterons les principales caract®ristiques de lôapproche 

écosystémique en santé environnementale et clarifierons finalement les principaux 

liens entre savoirs et compétences qui ont servi de trame de fond à notre recherche. 

 Les représentations  

Une repr®sentation est lôimage socialement construite, d®construite, reconstruite 

(Garnier, Sauvé, 1999) et partag®e quôun individu se fait dôun objet, lui permettant ainsi 

de sôapproprier une r®alit® commune ¨ un ensemble social (Fleury-Bahi, 2010) et 

dô®tablir sa relation aux autres et ¨ son environnement. La repr®sentation est induite 

par le processus dôune activit® cognitive qui reconstruit un objet ¨ partir dô®l®ments 

informatifs, cognitifs, id®ologiques, normatifs, de croyances, de valeurs, dôopinions, 

dôattitudes et dôimages lesquels sôorganisent en savoirs.  

Une représentation est un phénomène mental qui correspond à un ensemble 

plus ou moins conscient, organisé et cohérent, d'éléments cognitifs, 

affectifs et du domaine des valeurs concernant un objet particulier 

appréhendé par un sujet. [é] On y retrouve des ®l®ments conceptuels, des 

attitudes, des valeurs, des images mentales, des connotations, des 
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associations, etc. C'est un univers symbolique, culturellement déterminé, 

où se forgent les théories spontanées, les opinions, les préjugés, les 

décisions d'action, etc. (Garnier et Sauvé, 1999, p.66). 

Il importe de reconnaître que les représentations se forgent dans dans le creuset 

dôinteractions sociales.  Côest Durkheim (1895) qui fut le premier ¨ aborder la notion 

de représentation « collective », compris comme étant des productions mentales 

sociales basées sur lôid®ation collective, alors que le concept de repr®sentation sociale 

fut amené par Moscovici dans les années 1960. ê titre dôexemples, nous citeront la 

définition suivante (Fleury-Bahi, 2010, p.63) :   

Une représentation sociale est une forme de connaissance socialement 

élaborée et partagée, ayant une visée pratique et concourant à la 

construction dôune r®alit® commune ¨ un ensemble social. Le rôle pratique 

des repr®sentations sociales se manifeste en particulier lorsque lôindividu 

doit appréhender un élément nouveau venu perturber son environnement; 

il produit alors un travail cognitif visant à comprendre, à maîtriser ce 

nouvel ®l®ment, pour sôen prot®ger. Cet ®l®ment sera repr®sent® ¨ partir des 

savoirs préexistants et des représentations élaborées antérieurement. 

Sans engager cette recherche dans la complexité du champ théorique des 

représentations sociales, il nous importe toutefois de reconnaître le caractère 

socialement construit des représentations.  

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous intéresserons aux représentations des 

adolescents relatives ¨ la sant®, ¨ lôenvironnement et aux liens entre les deux. Nous 

examinerons également leur représentation de leur propre sentiment dôefficacit® 

(Bandura, 2007) et de leurs capacités dôagir en matière de santé environnementale.  
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2.1.1 Les représentations de la santé 

Les représentations sociales de la santé sont intimement liées à celles de 

lôenvironnement puisque lôenfant vient au monde dans un milieu socialement structur®, 

lequel est façonné par son environnement. Les repr®sentations que lôindividu se fait de 

la sant® sont issues dôun processus dôappropriation et de reconstruction li® ¨ un syst¯me 

de valeurs, de comportements et dôattentes v®hicul®s par la soci®t® et lôenvironnement 

dans lequel il évolue. De plus, la classe sociale, lô©ge, lô®ducation, les occupations, les 

revenus et le milieu de vie sont des facteurs qui peuvent influencer la représentation 

quôun individu se fait de sa sant® et de la mani¯re de la prot®ger selon DôHoutaud et 

Field (1989).  

La sant® est au cîur de nos pr®occupations sociales mais semble trop souvent °tre 

abordée dans une perspective curative3 et trop peu préventive. Or, la représentation et 

lôappropriation de sa propre sant® sôinscrit dans une dynamique de prise de conscience 

et de volonté dôadopter des attitudes positives et de mettre en place des environnements 

favorables. Il apparaît donc important dôaborder la sant® avec une approche holistique 

et proactive, en saisissant bien la nature indissociable entre la santé humaine et la 

qualité des écosystèmes (Forget et Lebel, 2003), afin de favoriser le désir et le plaisir 

dôam®liorer sa sant® ainsi que la cr®ation dôenvironnements sains pour y parvenir. La 

notion de plaisir nous apparaît ici primordiale dans la perspective de susciter le désir 

dôagir et de conférer une dimension positive à cet engagement. 

 

3 Malgré certaines initiatives auprès des jeunes auxquels on recommande de ne pas fumer, de bien 

dormir, bien manger et de faire de lôexercice. 
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2.1.2 Les repr®sentations de lôenvironnement 

Pour Garnier et Sauvé (1999, p.65),  

la théorie des représentations sociales offre un éclairage particulier 

favorisant une meilleure compréhension des rapports entre la personne, le 

groupe social et lôenvironnement ; elle permet de mieux saisir les 

dynamiques sociales impliquées dans les enjeux environnementaux.  

Sachant que lôindividu est partie int®grante de son environnement et que sa perception 

de cet environnement est une construction plus ou moins consciente et évolutive, voire 

dynamique, influenc®e par des facteurs cognitifs et affectifs, quôen est-il des 

repr®sentations quôil se fait de ce dernier ? La typologique des représentations de 

lôenvironnement développée par Lucie Sauvé sera abordée au point 2.2. 

Les problématiques environnementales, de par leur envergure, sont fréquemment 

perçues comme incontrôlables, ce qui peut amener lôindividu ¨ se d®responsabiliser et 

¨ se d®sengager puisque quôil consid¯re que cela ne d®pend pas de lui mais de facteurs 

externes (Fleury-Bahi, 2010). Toutefois, les individus ont tendance à se sentir plus 

concernés, plus responsables face à des problématiques locales plut¹t quô¨ des 

problématiques globales.  

Lôindividu fait partie du syst¯me quôil per­oit et les strat®gies quôil adopte 

deviennent une partie int®grante de lôenvironnement quôil appr®hende ¨ son 

tour comme extérieur à lui-même. Les façons de considérer 

lôenvironnement sont donc, dans un sens tr¯s large, fonction de ce quôon y 

fait, y compris les strat®gies d®ploy®es pour lôexplorer et le comprendre. Et 

ce qui est effectu® dans lôenvironnement repr®sente ¨ son tour une 

possibilit® parmi beaucoup dôautres (Ittelson,1991, Dans Garnier et Sauvé, 

1999, p. 67). 
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Lôenvironnement, ®tant objet de repr®sentations sociales, est ainsi intimement lié à 

lôaction qui sera pos®e dans un contexte donn®.  Par ailleurs, lôenvergure de la 

problématique environnementale peut influencer la représentation des risques perçus 

par un individu et par cons®quent son niveau dôengagement ¨ am®liorer le contexte 

socio-environnemental. 

 Lô®ducation relative ¨ lôenvironnement 

Lô®ducation relative ¨ lôenvironnement (ERE) nous rappelle que lôenvironnement nôest 

pas quôun objet  à aborder isolément ou un problème à régler. Elle redonne à 

lôenvironnement la place qui lui revient, soit ç le creuset o½ se forgent notre identit®, 

nos relations dôalt®rit®, notre °tre-au-monde » (Sauvé, 2002). Lôexpression « gestion 

de lôenvironnement è est un bon exemple de lôinstrumentalisation que nous pr®tendons 

faire de lôenvironnement, comme si ce dernier pouvait °tre ç g®r® è par les humains. 

Cette expression d®montre bien notre conception que lôhumain est ext®rieur et 

sup®rieur ¨ son environnement. LôERE apparaît donc est essentielle au plein 

d®veloppement dôune personne  : à travers les multiples interactions, dôabord avec 

lôenvironnement comme milieu de vie puis, de manière plus globale avec 

lôenvironnement comme biosphère, elle invite à la construction dôun regard critique; 

elle propose une approche participative et/ou collaborative des r®alit®s dôabord locales 

puis planétaires.  

Lucie Sauvé (2002, p. 13-15) a élaboré une typologie permettant de classifier sept types 

de repr®sentations ayant chacune une vis®e en ®ducation relative ¨ lôenvironnement : 
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Environnement nature - à apprécier, à respecter, à préserver. Renouer les 

liens avec la nature et d®velopper un sentiment dôappartenance au milieu 

naturel ; 

Environnement ressources - à gérer de manière à favoriser un partage 

équitable et un avenir viable ; 

Environnement problème - à résoudre. Développer des compétences en 

résolution de problèmes et adopter des comportements responsables ; 

Environnement système ï à comprendre pour décider. Développer une 

pensée systémique et globale visant la prise de décisions éclairée ; 

Environnement milieu de vie - à connaître, à aménager. Redécouvrir son 

milieu de vie et d®velopper un sentiment dôappartenance à ce milieu ; 

Environnement biosphère - où vivre ensemble et à long terme. Développer 

une vision macro-environnementale ainsi quôune conscience plan®taire ; 

Environnement communautaire ï où sôengager. Développer 

lôapprentissage dans lôaction, stimuler lôesprit critique et valoriser 

lôengagement collectif et coop®ratif. 

Cette typologie a servi de guide pour la compréhension de la dynamique de santé 

environnementale étudiée dans cette recherche. 

Toujours selon Lucie Sauvé (1997, p. 52-53), ç lôobjet de lô®ducation relative ¨ 

lôenvironnement nôest pas lôenvironnement en lui-même et pour lui-même, mais 

lôharmonisation du r®seau des relations personne ï société ï environnement » 

[é] Lô®ducation relative ¨ lôenvironnement est une dimension int®grante 

du développement des personnes et des groupes sociaux, qui concerne leur 

relation avec lôenvironnement. Lôenvironnement est consid®r® ici comme 

lôensemble syst®mique des aspects biophysiques du milieu de vie, en 
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interrelation avec les composantes socioculturelles, et qui interagissent 

avec les °tres vivants de ce milieu. Il sôagit dôun processus permanent qui 

a pour objectif global de développer chez la personne et son groupe social, 

un savoir-°tre qui favorise lôoptimalisation de leur relation au milieu de vie, 

de m°me quôun savoir et un vouloir-agir qui leur permettent de sôengager 

individuellement et collectivement dans des actions de nature à préserver, 

à restaurer ou à améliorer la qualité du patrimoine commun nécessaire à la 

vie et ¨ la qualit® de la vie. [é] Au-delà de la simple transmission de 

connaissances, lô®ducation relative ¨ lôenvironnement privil®gie la 

construction de savoirs collectifs dans une perspective critique. Elle vise à 

développer des savoir-faire utiles associés à des pouvoir-faire réels. Elle 

fait appel au d®veloppement dôune ®thique environnementale et ¨ 

lôadoption dôattitudes, de valeurs et de conduites impr®gn®es de cette 

®thique. Elle privil®gie lôapprentissage coop®ratif dans, par et pour lôaction 

environnementale.  

 Lô®ducation ¨ la santé 

La notion de sant® peut para´tre simple ¨ prime abord, mais lorsquôon sôy attarde, on 

constate quôelle sôest diversifi®e au fil du temps en fonction des conditions de vie et 

des pr®occupations des populations. ê diff®rentes p®riodes de lôhistoire, lôhygiène, 

lôalimentation ainsi que lôactivit® physique ont ®t® identifi®s comme ®tant des facteurs 

favorisant le maintien dôune bonne sant®.  

Pour Hippocrate, vers 377 avant J.-C., la sant® r®sultait de lô®quilibre entre les quatre 

liquides fondamentaux de lôorganisme, appelés humeurs (le sang, le phlegme, la bile 

jaune et la bile noire) et le corps avait les moyens de se « réparer » par lui-même en 

rééquilibrant ces humeurs. Hippocrate associait également une alimentation saine et de 

saison à une bonne santé. Cette notion dôalimentation de proximit® ou plus pr®cis®ment 

dô®coalimentation, ¨ savoir ç une alimentation saine, produite, distribu®e et 
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consomm®e dans le respect des ®cosyst¯mes et le souci dô®quit® sociale è (Sauv®, 

Naoufal et Auzou, 2013) regagne heureusement en popularité au Québec. 

Au XIXe siècle, comme le rapportent Grenier, Otis et Harvey, 2010), les autorités 

gouvernementales et m®dicales d®non­aient lôignorance des familles canadiennes 

quant aux moyens à prendre pour leur santé. À cette époque, où une détérioration de la 

qualit® de vie est associ®e ¨ une urbanisation rapide li®e ¨ lôindustrialisation, la 

mortalité infantile est élevée et les maladies contagieuses comme la turberculose font 

des ravages. Ce piètre état de santé serait attribué au manque de connaissances de la 

population, ¨ lô®tat insalubre des logements et au manque de volont® du gouvernement. 

Côest ¨ la lumi¯re de ce constat que lô®ducation ¨ la sant® aurait pris naissance et quôest 

né un vaste programme de sensibilisation et de promotion de la santé destiné au système 

scolaire. Cette ®ducation ¨ la sant® ne mettait pas lôemphase sur lô®ducation physique 

puisque cela ne correspond pas aux besoins de la population à cette époque. Les 

préoccupations relatives à la santé visaient par exemple davantage la « survie » que le 

bien-être psychologique (Grenier, Otis et Harvey, 2010). 

Toujours selon Grenier, Otis et Harvey (2010),  la santé ainsi abordée dans un modèle 

ç m®dical è est d®finie par lôabsence de maladie ou de d®c¯s et o½ le corps est perçu 

comme une ç machine è ¨ r®parer. Côest donc vers 1873 que lôenseignement ¨ 

lôhygi¯ne, qui vise lôacquisition de saines habitudes de vie sans toutefois promouvoir 

lôactivit® physique, devient obligatoire dans les ®coles qu®b®coises. Or, faute de 

financement, probablement lié au manque de volonté des divers paliers de 

gouvernement, et dô®ducateurs qualifi®s, cette ®ducation est difficile ¨ implanter. Ce 

constat est corroboré par une étude menée au début du vingtième siècle qui rapporte le 



 

32 

piètre état de sant® des enfants montr®alais dô©ge scolaire (Grenier, Otis et Harvey, 

2010).  

Quoique les bienfaits de lôactivit® physique soient multiples, il semble que cette 

dernière ait de la difficulté à faire sa place dans nos écoles québécoises. Au cours des 

derni¯res ann®es, le temps allou® ¨ lô®ducation ¨ la sant® et ¨ lôactivit® physique a 

diminué de façon inquiétante, tel que nous lôavons signal® dans la présentation de la 

problématique éducationnelle (au point 1.2), ce qui menace la santé de nos enfants et 

des g®n®rations ¨ venir. Nous pouvons convenir que lô®ducation ¨ la sant® a été 

jusquôici le parent pauvre de notre éducation et la tendance ne semble pas vouloir 

sôam®liorer. 

La santé peut également être abordée dans une perspective holistique de bien-être telle 

que d®finie par lôOMS en 1947 : ç La sant® est un ®tat de complet bien-être physique, 

mental et social et ne consiste pas seulement en une absence de maladie ou dôinfirmit® 

». En matière de promotion de la santé, une première conférence internationale tenue à 

Ottawa en novembre 1986 a donnée naissance à la Charte dôOttawa afin dôagir en vue 

de la sant® pour tous dôici ¨ lôan 2000 et au-delà. La charte stipule ceci: 

La promotion de la santé a pour but de donner aux individus davantage de 

ma´trise de leur propre sant® et davantage de moyens de lôam®liorer. Pour 

parvenir à un état de complet bien-être physique, mental et social, 

lôindividu, ou le groupe, doit pouvoir identifier et r®aliser ses ambitions, 

satisfaire ses besoins et ®voluer avec son milieu ou sôy adapter. La sant® est 

donc perçue comme une ressource de la vie quotidienne, et non comme le 

but de la vie ; côest un concept positif mettant lôaccent sur les ressources 

sociales et personnelles, et sur les capacités physiques. La promotion de la 

santé ne relève donc pas seulement du secteur de la santé : elle ne se borne 

pas seulement ¨ pr®coniser lôadoption de modes de vie qui favorisent la 
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bonne santé ; son ambition est le bien-°tre complet de lôindividu. (OMS, 

1986) 

Cette définition exprime bien la complexité de la notion de santé et enracine celle-ci 

dans ç lôenvironnement è de lôindividu. Les besoins, les pr®occupations, les aspirations 

et les conditions en mati¯re de sant® varient dôun individu ¨ lôautre, et ce en fonction 

de la soci®t® o½ vit lôindividu ¨ une ®poque donn®e. Il est essentiel de prendre en compte 

ces éléments afin de favoriser une éducation à une santé globale, qui va au-delà de la 

prévention de la maladie et qui intègre la notion de bien-être autant psychologique que 

physique. À ces aspects, nous pourrions également ajouter une dimension spirituelle et 

culturelle. 

Tel que présenté dans la Figure 2.1, selon la Charte dôOttawa (OMS,1986), le bien-être 

dôun individu est attribuable non seulement ¨ ses aptitudes et comportements 

personnels mais ¨ lôensemble des actions, des mesures, des moyens et des ressources 

(logement, nourriture, revenu) mis ¨ sa disposition, de m°me quôaux politiques 

publiques et au tissu social qui favorisent ce bien-être. 

En 1993, les ®ducateurs physiques du Qu®bec amenaient la notion dôadaptabilit® ¨ 

lôenvironnement et aux modifications biologiques :  

[é] le maintien dôune bonne sant® n®cessite que lôon soit capable de 

pr®venir les maladies et les blessures, dôacqu®rir un certain niveau de bien-

°tre physique, mental et social et de sôadapter de fa­on ad®quate ¨ diff®rents 

environnements ou milieux de vie, ¨ diverses p®riodes de lôexistence 

(CEEPQ, 1993, p.53, Dans Grenier, Otis et Harvey, 2010) 
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Figure 2.1 Charte d'Ottawa pour la promotion de la santé (OMS, 1986) 
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Au Québec, la Loi sur les services de santé et de services sociaux (Québec 2020) a pour 

but : 

Le maintien et lôam®lioration de la capacit® physique, psychique et sociale 

des personnes dôagir dans leur milieu et dôaccomplir les r¹les quôelles 

entendent assumer dôune mani¯re acceptable pour elles-mêmes et pour les 

groupes dont elles font partie. 

Elle vise plus particulièrement les objectifs suivants : 

Réduire la mortalité due aux maladies et aux traumatismes ainsi que la 

morbidité, les incapacités physiques et les handicaps; 

Agir sur les facteurs déterminants pour la santé et le bien-être et rendre les 

personnes, les familles et les communautés plus responsables à cet égard 

par des actions de prévention et de promotion; 

Favoriser le recouvrement de la santé et du bien-être des personnes; 

Favoriser la protection de la santé publique; 

Favoriser lôadaptation ou la r®adaptation des personnes, leur int®gration ou 

leur réintégration sociale; 

Diminuer lôimpact des probl¯mes qui compromettent lô®quilibre, 

lô®panouissement et lôautonomie des personnes; 

Atteindre des niveaux comparables de santé et de bien-être au sein des 

différentes couches de la population et des différentes régions. 

Dans son document Mieux comprendre pour mieux agir, le Ministère de la Santé et des 

Services sociaux (MSSS, 2012) considère la santé dans une perspective dynamique 

plut¹t que statique o½ lôindividu est en constante interaction avec son milieu. Toujours 
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selon le MSSS, lô®tat de sant® de la population, tel que pr®sent® ¨ la Figure 2.2, est 

déterminé par quatre champs, soit les caractéristiques individuelles,  les milieux de vie, 

les systèmes et le contexte global.   

Depuis la r®forme de lô®ducation mise en application au Qu®bec en 2001 ¨ lô®cole 

primaire et en 2005 ¨ lô®cole secondaire, il y a eu une transformation de lô®ducation ¨ 

la santé : nous pouvons même parler de changement de paradigme. Tel que nous 

lôavons d®j¨ signal® au point 1.2, lô®ducation ¨ la sant® nôest plus seulement la 

responsabilité des professionnels de la santé mais elle est devenue une responsabilité 

partagée entre tous les enseignants. Elle est désormais la responsabilité de tous. Mais 

tous les enseignants se sentent-ils suffisamment formés et compétents pour remplir 

cette t©che ? La responsabilit® nôincombe pas seulement aux enseignants. Les parents, 

les divers acteurs ainsi que les élèves eux-mêmes ont un rôle à jouer dans cette 

approche qui se veut globale. Bien que les acteurs soient diversifiés, les actions doivent 

°tre men®es en compl®mentarit® afin de favoriser chez les jeunes, lôacquisition de 

saines habitudes de vie. Le gouvernement souhaitait, avec cette réforme, officialiser la 

pr®sence de lô®ducation ¨ la sant® dans le curriculum scolaire. 

Il faut savoir quôavant ce changement de paradigme, lô®ducation ¨ la sant® se faisait ¨ 

lôint®rieur du programme ç formation personnelle et sociale è et repr®sentait un des 

cinq volets enseign®s, les autres portant sur lô®ducation ¨ la sexualité, aux relations 

interpersonnelles, à la consommation et à la vie en société. 

En fait, avec la réforme du Programme de formation de lô®cole qu®b®coise (PFEQ), 

lô®ducation ¨ la sant® sôinscrit dans trois axes. Dôune part, lô®ducation ¨ la sant® sôinscrit 

dans la troisi¯me comp®tence de lô®ducation physique et ¨ la sant®, soit ç Adopter un 

mode de vie sain et actif ». 
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Figure 2.2 La santé et ses déterminants. Mieux comprendre pour mieux agir. 

Ministère de la Santé et des Services sociaux, Gouvernement du Québec 

(2012) 

Dôautre part, elle sôinscrit dans le domaine g®n®ral de formation intitul® ç Sant® et bien-

être » : elle est donc transdisciplinaire, dôo½ la responsabilit® partag®e entre tous les 

enseignants. Finalement, le troisi¯me axe est relatif ¨ la participation de lô®cole ¨ 

lôapproche ç £cole en sant® è, mise de lôavant par une action concert®e entre le 
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ministère de la Santé et des Services sociaux (MSSS) et le minist¯re de lô£ducation, 

des Loisirs et des Sports (MELS)4.    

 Lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale 

La prise de conscience grandissante des grands bouleversements planétaires, pensons 

notamment aux vagues de chaleur extrême, aux inondations, aux feux de forêt, aux 

réfugiés climatiques, à la perte de biodiversité ou à la migration de certaines zoonoses 

liée aux changements climatiques pour ne nommer que ceux-là, font appel à une 

mobilisation dôenvergure : il y  a urgence dôagir partout sur la planète. Lô®ducation ¨ 

la santé environnementale prend ici une importance accrue de façon à favoriser 

lôappropriation des réalités socio-environnementales par les communautés concernées. 

Dans le cadre de cette recherche menée auprès de jeunes de 14 à 16 ans, nous avons 

mobilisé les dimensions écosystémique, critique et participative de lô®ducation relative 

à la santé environnementale en vue du d®veloppement dôun pouvoir dôagir.  

Selon la définition proposée par le Bureau europ®en de lôOrganisation mondiale de la 

santé (OMS) en 1994 lors de la conf®rence dôHelsinki, 

La santé environnementale (environmental health) comprend les aspects de 

la santé humaine, y compris la qualité de la vie, qui sont déterminés par les 

facteurs physiques, chimiques, biologiques, sociaux, psychosociaux et 

esthétiques de notre environnement. Elle concerne également la politique 

et les pratiques de gestion, de résorption, de contrôle et de prévention des 

 

4 Il sôagit de lôactuel minist¯re de lô£ducation et de lôEnseignement sup®rieur (MEES).  
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facteurs environnementaux susceptibles dôaffecter la sant® des g®n®rations 

actuelles et futures. 

Lorsquôon questionne les gens quant à la définition de la santé environnementale, celle-

ci est souvent perçue de façon étroite comme ®tant la sant® de lôenvironnement o½ ce 

dernier est considéré comme un agresseur de la santé humaine. Les auteurs du livre  

Environnement et santé publique  (Forget, G., Lebel, J., 2003) définissent la santé 

environnementale comme lôensemble de tous les aspects de la santé et de la qualité de 

vie des populations qui r®sultent de lôaction de facteurs biologiques, chimiques et 

physiques de lôenvironnement, quôils soient dôorigines naturelles ou anthropique. Ils 

ajoutent également que la santé environnementale englobe les pratiques visant à 

maîtriser les dangers (agresseurs) qui y sont associés. On ne parle donc pas ici 

dôinterrelation entre lôhumain  et son environnement, ni dô®quilibre ou dôharmonie. 

Bien quôil faille prendre en compte les risques pour la sant® associ®s ¨ la qualit® de 

lôenvironnement, il importe dôadopter une approche systémique de lôinteraction entre  

les populations et leur environnement. Lô®ducation relative à la santé environnementale 

corespond à un processus proactif o½ le d®veloppement dôune compr®hension 

collective (recherche, analyse et co-construction de savoirs) et dôun regard critique sur 

le lien entre les réalités et les problématiques socio-écologiques et sanitaires 

entraîneront le développement compétences personnelles et collectives. Ce processus, 

axé sur une participation citoyenne volontaire et engagée, est fondamental pour 

lôappropriation de ces réalités et  le d®veloppement dôun vouloir et dôun pouvoir dôagir 

individuel et collectif. 

Lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale propose une vision ®cosyst®mique o½ 

la santé humaine et la qualité des écosystèmes sont indissociablement liés. Elle associe 
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notamment, lô®ducation ¨ la sant® et lô®ducation relative ¨ lôenvironnement (Figure 

2.3). 

 

Figure 2.3 Lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale : à la confluence de 

différents champs associés (Sauvé, L., Godmaire, H., 2004) 5 

Lô®ducation relative ¨ la sant® environnementale, dans sa perspective holistique et 

participative, devrait sôint®resser, tel que propos® par Sauv® et Godmaire (2004, p.9), 

aux réalités suivantes : 

Les liens entre la santé humaine et la qualité des systèmes de vie (lôint®grit® 

des écosystèmes); 

La qualité de vie humaine et celle des autres vivants au regard des 

conditions environnementales (conditions biophysiques en relation avec 

les conditions socioculturelles);  

 

5 Version française non publiée : http://www.espace-ressources.uqam.ca/images/contenu/chaire-

ERE/pdf/ECOHEALTHVersionfrancaiseFinale.pdf 
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Les effets et les impacts des activités humaines sur les composantes 

environnementales qui influencent la santé;  

Lô®valuation des risques pour la sant® associ®s aux facteurs 

environnementaux et aux modes de vie;  

Les solutions individuelles et collectives aux problèmes qui se posent tant 

en amont (concernant les composantes de lôenvironnement) quôen aval 

(concernant la santé humaine);  

Les conditions du mieux °tre en relation avec lôenvironnement : la 

conservation ou la cr®ation dôenvironnements favorable ¨ la sant®;  

Lôadoption de modes de relation ¨ lôenvironnement qui sont favorables ¨ la 

santé, celles des humains et celle des écosystèmes;  

La prise en compte de la dimension sociale ï et de lô®quit® sociale ï liée au 

rapport entre santé et environnement, tant dans les mesures de prévention 

que de restauration ou dôam®nagement. 

 

 Lôapproche écosystémique de la santé humaine 

Déjà Hippocrate, cinq siècles avant JC, abordait la santé dans une approche 

écosystémique : ç Pour approfondir la m®decine, il faut consid®rer dôabord les saisons, 

connaître la qualité des eaux, des vents, étudier les divers états du sol et le genre de vie 

des habitants ». 

Notre santé est certes influencée par des facteurs biologiques et génétiques, mais celle-

ci est aussi influencée par lôenvironnement dans lequel nous vivons et avec lequel nous 

interagissons. Selon Jean Lebel (2003, p.V),  
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La sant® de lôhumain est tr¯s ®troitement li®e ¨ la sant® de lô®cosyst¯me. Et 

adopter lôapproche Ecosant®, côest remettre lôhumain au centre des 

pr®occupations, reconna´tre son influence sur lôenvironnement et la 

capacit® dôune communaut® et de ses dirigeants ¨ g®rer et ¨ am®liorer le 

bilan de santé des populations. 

Côest ¨ partir de la d®finition de la sant® de lôOMS de 1948, où « la sant® nô®tait plus 

seulement lôabsence de maladie, mais aussi un processus dynamique de bien-°tre 

physique et mental è, que lô®volution sôest faite vers une vision plus holistique de la 

sant® et que sôest co-construite la d®finition de lôapproche ®cosyst®mique de la sant® 

humaine.  Lôapproche ®cosyst®mique de la santé humaine prend ses racines à la fin du 

XXe siècle dans la compréhension des relations complexes entre le cadre de vie et la 

santé humaine, soit le milieux biophysique, les facteurs sociaux, les habitudes de vie, 

les caractéristiques génétiques, et une gestion int®gr®e de lôenvironnement (en vue de 

préserver et de promouvoir la santé des écosystèmes) (Forget et Lebel, 2003).  

Entre 1974 et 1994, cinq documents ont contribu® ¨ lô®volution de la conception dôune 

approche écosystémique à la santé humaine au Canada et ¨ lôinternational. La figure 

2.4 illustre cette évolution, de même que les éléments suivants, tirés de ces documents 

(Dans Forget et Lebel, 2003, p. 598-601) : 

Le rapport Lalonde (1974) « marque une ®tape importante de la pens®e en 

sant® publique au Canada et dans le monde. En effet, la conception globale 

de la sant® pr®conis®e par le gouvernement canadien dans ce document 

publi® en 1974 reconnaissait pour la premir̄e fois quatre influences 

principales sur la sant®: l'organisation des soins de sant®, la biologie 

humaine, l'environnement et les habitudes de vie, par ordre croissant 

d'impact »  

Objectif: Sant® (parfois appelé Rapport Rochon) (1984), élaboré par le 

Comit® d'®tude sur la promotion de la sant®, propose une approche 
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écologique à la santé. « Le rapport Rochon introduit le concept d'une 

causalit® multifactorielle de la maladie qui ne serait pas seulement de 

nature biologique (microorganismes infectieux ou imperfections 

g®n®tiques). Les connaissances apport®es par des disciplines autres que la 

m®decine, telles que la sociologie et l'®conomie, sont aussi propos®es 

comme ®l®ments n®cessaires ̈ la pratique de la sant® publique, afin de 

mieux cerner la complexit® des probl̄mes de sant®. [é]  L'approche du 

rapport Rochon est plus large et positive: elle parle de sant®, d®finie comme 

le r®sultat d'un processus d'adaptation entre l'individu et son milieu plut¹t 

qu'uniquement de maladie. Cette distinction introduit la notion de « l'ątre 

humain, une partie int®grante du milieu », plut¹t que de « l'ątre humain aux 

prises avec son environnement ». Dans cette approche ®cologique de la 

sant®, le comit® invoque clairement la complexit® des liens entre les divers 

d®terminants de la sant®, provenant tout autant des comportements de 

l'individu lui-m°me que de la qualit® de son milieu de vie et de son travail ». 

Le rapport de Jake Epp (1986), La sant® pour tous: Plan d'ensemble pour 

la promotion de la sant® « reconnát que la sant® est influenc®e par la 

situation des individus, leurs croyances, leur culture et leur milieu social, 

®conomique et physique. Les principaux ®l®ments de la promotion de la 

sant® que recommande Epp sont la cr®ation d'un environnement sain, la 

stimulation d'initiatives personnelles (d®cisions personnelles sujettes ̈ 

maintenir l'individu en meilleure sant®) et l'entraide entre les membres de 

la soci®t®. Il est int®ressant de noter que l'environnement comprend, pour 

Epp, le milieu social, ®conomique et physique, donc une d®finition 

beaucoup plus globale que celle de Lalonde et en continuit® avec celle du 

rapport Rochon. [é] Le rapport Epp introduit donc la notion de 

participation communautaire et individuelle comme ®l®ments d®cisifs de 

promotion de la sant® et de pr®vention de la maladie, tout en maintenant 

l'importance d'un environnement sain ».  

La Charte dôOttawa (1986),  Promotion de la santé au niveau 

internationale « consid̄re la sant® comme une ressource importante pour 

assurer le progr̄s et un aspect important de la qualit® de vie. Les signataires 

de la Charte associent la promotion de la sant®  ̈ la protection de 

l'environnement - qu'il soit naturel ou artificiel - ainsi que la conservation 

des ressources naturelles. Ils soulignent aussi l'importance de l'®cologie et 

d'une approche holistique pour une politique de promotion de la sant®. On 
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®labore, comme l'avait fait Rochon, la diversit® de « l'environnement » - 

facteurs ®conomiques et politiques, sociaux, culturels, environnementaux, 

comportementaux et biologiques. Un nouvel ®l®ment apparát aussi dans 

ce document: on tient ̈ pr®ciser l'importance d'une participation ®gale des 

hommes et des femmes dans la promotion de la sant®. [é] Parmi les 

conditions fondamentales de bonne sant®, la Charte proposait entre autres 

la stabilit® des ®cosyst̄mes et la durabilit® des ressources. Un des fronts 

d'action avanc®s par la Charte est d'agir pour cr®er des milieux favorables. 

Il s'agit selon les signataires tout  ̈ la fois d'environnements physiques, 

sociaux, ®conomiques, culturels et spirituels, et incluant les milieux de 

travail ».  

En 1987, le rapport Brundtland « d®finissait le d®veloppement durable en 

termes d'un d®veloppement pouvant satisfaire les besoins actuels sans 

compromettre la capacit® qu'auront les g®n®rations futures de satisfaire 

leurs propres besoins. [é] Le rapport reconnat́ de fa­on beaucoup plus 

claire le r¹le que jouent les °tres humains dans les changements du milieu 

et ®tablit sans ®quivoque l'impact des changements environnementaux sur 

la sant® et le bien- °tre ». En 1992, la Commission des Nations Unies sur 

lôenvironnement (CNUED) et le d®veloppement fait le constat dans son 

rapport que la sant® et le d®veloppement sont intimement li®s. Dans un 

premier temps, on constate que le sous-d®veloppement est directement 

associ®  ̈la pauvret®, d®terminant majeur de la sant®. Deuxī mement, on 

souligne qu'un d®veloppement inappropri® m n̄e ̈  la surconsommation des 

ressources et ̈ la d®gradation des ®cosyst̄ mes. [é] Action 21, le plan 

d'action pour un d®veloppement durable propos® par la CNUED, met de 

l'avant qu'il est indispensable de r®pondre aux besoins essentiels en sant® 

des populations de la terre. Qui plus est, le document reconnat́ qu'afin de 

satisfaire ce besoin primaire, il faut assurer les liens entre la sant® et 

l'am®lioration des environnements physique et socio-®conomique ». La 

Figure 2.4 pr®sente lô®volution de la pens®e en sant® publique au Canada, 

soit de la conception globale de la sant® (Lalonde,1974) ¨ lôapproche 

®cologique de la sant® (CASF, 1984) pour ensuite reconna´tre lôimportance 

dôun environnement sain pour la promotion de la sant® (Epp, 1986). 
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Figure 2.4 £volution de la pens®e en sant® publique au Canada entre 1974 et 

1986 (Dans Forget et Lebel, 2003, p.599) 

 

En 1997, l'OMS concluait dans son rapport sur l'®tat de la sant® et de 

l'environnement que « la pītre qualit® de l'environnement (et des 

®cosyst̄mes) ®tait directement responsable de 25 % de toutes les maladies 

pouvant °tre pr®venues: infections respiratoires aigu±s, paludisme, 

maladies diarrh®iques et maladies professionnelles ».  

Tel que lôobservent Forget et Lebel (2003), il importe donc  dôadopter une approche 

écosystémique de la santé humaine dans la recherche et les interventions éducatives,  

en lien avec les approches transdisciplinaire et participative, et où les questions de 
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genre  sont prises en compte. Ainsi, les membres de la collectivité ne sont pas des « 

cobayes » de recherche ou des r®piendaires dôinformations et de conseils, mais plutôt 

des acteurs et des moteurs de changement. En concertation avec divers experts, la 

collectivité co-construit des savoirs, en tenant compte de ses préoccupations, de ses 

besoins et des savoirs locaux, et ®labore des solutions. Lôengagement par et pour la 

collectivité favorise une pérennité aux actions posées. Dans la Figure 2.5, Forget et 

Lebel (2003) illustrent lôapproche it®rative de recherche pour la sant® o½ la prise en 

charge du processus de changement par la communaut® m¯ne ¨ lôaffranchissement vers 

une amélioration de la santé. 

 

Figure 2.5 Approche it®rative de recherche pour la sant® (Dans Forget et Lebel, 

2003, p. 619) 
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 Savoirs et compétences 

Signalons dôabord que dans le contexte dôune recherche de type critique, et selon Sauv® 

(1998), ç le savoir est issu dôun r®seau dôinteractions sujet ï sujets ï objet ; il est 

socialement construit et il est déterminé par le contexte historique, social, éthique, etc. 

o½ il sô®labore è. Toujours selon cette auteure, les savoirs critiques ainsi produits 

permettent de catalyser les changements sociaux. 

Lôacquisition de compétences, une convergence de savoirs (connaissances), de savoir-

faire et de savoir-être dans un savoir-agir, est au cîur de la transformation de la 

personne  et de la société,  et détermine la pérennité de cette transformation. Or, de tels 

changements ne r®sultent pas  dôun processus lin®aire. Afin de bien saisir ce processus 

visant le d®veloppement dôun pouvoir dôagir, il est important dôen comprendre les 

diverses composantes.  

Pour Boudreault (2011), le savoir-°tre est ç lô®tat dôesprit quôune personne adopte et 

qui lôincite ¨ une mani¯re dô°tre ou dôagir dans une situation è. En dôautres mots, le 

savoir-être fait référence aux attitudes et aux valeurs qui  induisent les comportements, 

menant ou non ¨ lôaction. Quant au savoir-faire, il sôagit dôhabiletés acquises par 

lôexp®rience dans les probl¯mes pratiques  ou encore ç dôune habilet® ¨ mettre en îuvre 

son expérience et ses connaissances acquises dans un art ou un métier quelconque »6.  

Ce type de savoir est souvent ancré dans un apprentissage de terrain. Selon lôOffice de 

la langue française, le savoir-agir est la « capacité de recourir de façon appropriée à un 

 

6  Blog Ressources Humaines : http://blogressourceshumaines.blogspot.com/2012/05/les-rapports-

entre-savoir-savoir-faire.html 

http://blogressourceshumaines.blogspot.com/2012/05/les-rapports-entre-savoir-savoir-faire.html
http://blogressourceshumaines.blogspot.com/2012/05/les-rapports-entre-savoir-savoir-faire.html
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ensemble de ressources internes ou externes, dans une situation donnée »7 .  Le savoir 

agir se développpe ̈ travers l'exp®rience, la pratique et la réflexion, soit dans un 

apprentissage exp®rientiel o½ lôindividu comprend ç quoi faire et comment faire è, ce 

qui nourrit lôintention dôagir et favorise lôefficacit® de lôaction.   

Côest ainsi quôà travers un processus plus ou moins long, en fonction des individus, des 

contextes, de divers facteurs, etc., se développe le pouvoir dôagir. Lôindividu acqui¯re 

une certaine confiance en lui et sôengage dans la r®solution dôun probl¯me qui le 

concerne. Pour Meinhold et Malkus (2005), lôauto-efficacité (self-efficacy) fait 

r®f®rence ¨ la confiance quôa un individu en ses habilet®s ¨ planifier et ex®cuter une 

action et à accomplir une tâche ou résoudre un problème. La théorie de 

lôautod®termnation fait quant à elle référence à la motivation autonome et contrôlée, au 

développement et au bien-être (Deci et Ryan, 2008). Selon ces chercheurs, « un 

ensemble de besoins psychologiques universels doivent être satisfaits pour un 

fonctionnement efficace et une bonne santé psychologique » (traduction libre). La 

motivation autonome, contrairement ¨ la motivation contr¹l®e o½ lôindividu subit une 

pression pour penser ou agir, fait référence à une motivation intrinsèque (basée sur 

lôint®r°t et le plaisir) ou extrinsèque, provoquée par une circonstance extérieure qui 

interpelle ses valeurs.  

Il est important de saisir les aspirations dôun individu lorsquôil pose une action. Deci et 

Ryan (2008) associent « une meilleure santé psychologique, un plus grand bien-être et 

de meilleures performances » à des objectifs intrinsèques (objectifs de vie), tandis que 

les objectifs extrinsèques sont plutôt liés à « la richesse, la c®l®brit® et lôattrativit® è. 

 

7 http://gdt.oqlf.gouv.qc.ca/ficheOqlf.aspx?Id_Fiche=8358197 

http://gdt.oqlf.gouv.qc.ca/ficheOqlf.aspx?Id_Fiche=8358197
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Or, ces derniers objectifs répondent peu aux besoins psychologiques abordés par Deci 

et Ryan (2008) et les chances que les comportements perdurent dans le temps sont 

minces.  

Selon Royer et de Grandpr® (2015), lôenvironnement est une valeur qui se retrouve loin 

derri¯re la famille, les amis, lôamour, le travail et le respect chez les jeunes québécois. 

Si on consid¯re que les valeurs pr®disposent au passage ¨ lôaction, il importe de se 

préoccuper du rapport des jeunes québécois à lôenvironnement. 

Le terme empowerment, bien que sa traduction en langue française engendre un certain 

flou sémantique, correspond bien ¨ lôid®e  du d®veloppement dôun pouvoir dôagir. 

Rappaport (dans Le Boss®, 2003) d®finit lôempowerment « comme la capacité des 

personnes et des communautés à exercer un contrôle sur la définition et la nature des 

changements qui les concernent ». Quant à Ninacs (2008, p.14) , il le désigne comme :  

La succession dô®tapes par lesquelles un individu ou une collectivit® 

sôapproprie le pouvoir ainsi que sa capacit® de lôexercer de fa­on 

autonome. Il en d®coule quôune approche ax®e sur lôempowerment cherche 

à soutenir les personnes et les collectivités dans leurs démarches pour se 

procurer le pouvoir dont elles ont besoin.  

Toujours selon Ninacs (2008, p.15), lôempowerment est abordé dans le contexte où les 

individus ou les communaut®s nôont pas la perception de poss®der les ressources 

n®cessaires ainsi que le pouvoir d®cisionnel qui leur permettent dôassurer leur bien-

être. Selon cet auteur, lôempowerment conjugue :  

Un sentiment de pouvoir personnel li® ¨ une capacit® dôinfluencer le 

comportement dôautres personnes ; une orientation de lôintervention ax®e 

sur le développement des forces existantes des individus et des 
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communautés ; un cadre dôanalyse ®cologique ; une adhésion ¨ lôid®e que 

le pouvoir ne constitue pas une denrée rare.  

 

Ninacs (2003) d®finit lôempowerment à trois niveaux : individuel, qui « correspond au 

processus dôappropriation dôun pouvoir par une personne ou par un groupe 

dôindividus » ; communautaire, à savoir « la prise en charge du milieu par et pour 

lôensemble du milieu è ; et organisationnel ç qui correspond ¨ la fois au processus 

dôappropriation dôun pouvoir par une organisation et ¨ la communaut® ¨ lôint®rieur de 

laquelle une personne ou un groupe devient empowered ». Dans son livre, Ninacs 

(2008, p. 23 et p.48) présente les composantes de lôempowerment individuel (Figure 

2.6) et communautaire (Figure 2.7). 

La composante de la conscience critique est tr¯s importante puisquôelle nourrit une 

vision holistique et dynamique, en plus de susciter la confiance en soi, le sentiment 

dôappartenance ainsi que lôengagement pour et avec la communaut®.  Pour Freire 

(2006, p.166), la praxis réfère à la réflexion critique, et il la définit ainsi :  

Une notion centrale qui traduit lôid®e de lôunion que lô°tre humain doit 

r®aliser entre ce quôil fait et ce quôil pense au sujet de ce quôil fait. Côest 

lôunion entre la th®orie et la pratique. En quelque sorte, la praxis d®signe 

lôaction et la r®flexion sur le monde, produites conjointement et 

socialement par les êtres humains en vue de le transformer. 

Afin de r®f®rer ad®quatement ¨ lôempowerment qui intègre non seulement la notion de 

processus mais aussi de résultats, il serait approprié de parler de « développement » de 

pouvoir dôagir (Morin, Therriault et Bader, 2019).  
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Figure 2.6 Lôempowerment individuel (Ninacs, W.A, 2008, p, 23) 

Selon ces chercheures, lôagentivit® soit ç la capacit® dôagir en fonction de ce quôun 

individu valorise et a des raisons de valoriser è, ainsi que lôenvironnement favorable ¨ 

lôexercice de cette agentivit® sont des composantes importantes du d®veloppement du 

pouvoir dôagir. Pour Bandura (2019), lôagentivit® humaine (dans la th®orie 
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sociocognitive) sôop¯re au sein dôune structure o½ des ®l®ments interagisssent entre eux 

et sôinfluencent. Ces ®l®ments sont les facteurs personnels internes (®v®nements 

cognitifs, ®motionnels et biologiques) et lôenvironnement. 

 

LA PARTICIPATION 

 Espaces et ressources permettant la 

participation (décisions significatives) 

 Pouvoir partagé équitablement 

 Accent sur les processus et les résultats 

 Occasions dôapprendre et de contribuer 

LES COMPÉTENCES 

 Reconnaissances des ressources locales 

 Capacité de coopérer, de tirer profit des 

synergies, de résoudre les conflits 

 Imputabilité positive 

 Réseau de soutien aux individus   

LA COMMUNICATION 

 Climat de confiance 

 Information pertinente 

 Transparence dans les processus 

décisionnels 

LE CAPITAL COMMUNAUTAIRE 

 Sentiment dôappartenance ¨ la 

communaut® et ¨ lôenvironnement 

 Conscience de la citoyenneté 

 

Figure 2.7 Lôempowerment communautaire (Ninacs, W.A, 2008, p, 48) 

Bien que lôempowerment soit associ®, dôapr¯s certains auteurs, ¨ lô®mancipation des 

individus et des communautés dans le but de développer un pouvoir dôagir en vue de 

répondre  à une situation de vulnérabilité, nous pouvons également concevoir un 

processus dôempowerment dans la perspective dôune prise de pouvoir dôun groupe sans 

quôil y ait n®cessairement de r®pression ou dôexploitation, comme côest le cas dans cette 

recherche. De plus, il est important de demeurer vigilant ¨ lôeffet que lôempowerment 

des individus et des communaut®s nôentra´ne pas une d®responsabilisation de lô®tat. 
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Ce chapitre a donc présenté les  éléments du cadre conceptel et théorique qui fonde 

cette recherche, guidant ainsi lô®laboration dôun micro-programme en ERSE auprès des 

adolescents ¨ lô®cole secondaire. Tout au long de la d®marche, ce cadre a orient® la 

cueillete des donn®es, lôanalyse des r®sultats et la discussion qui sôen est suivi. 

Nous aborderons au chapitre suivant  la méthodologie de recherche-développement que 

nous avons adoptée afin de répondre à nos objectifs de départ. 



 CHAPITRE III 

 

 

MÉTHODOLOGIE 

Signalons dôabord que notre recherche adopte une posture épistémologique critique qui 

associe étroitement action et réflexion. Le paradigme critique, où le chercheur est aussi 

« auteur et acteur engagé auprès des autres acteurs sociaux, dans une posture réflexive 

critique » (Orellana & coll. 2008), valorise le va-et-vient entre la th®orie et lôempirie. 

Ce type de recherche, tel quôexprim® par Sauv® (1998) ç est orient® vers lôaction ; il 

sôagit de produire un savoir critique de nature ¨ catalyser le changement social è. Or, 

le savoir que vise ¨ d®velopper cette recherche est dôordre p®dagogique, en r®ponse ¨ 

la question précédemment énoncée : Quelles sont les caract®ristiques dôune d®marche 

®ducative en sant® environnementale de nature ¨ favoriser le d®veloppement dôun 

vouloir-agir et dôun pouvoir dôagir en faveur de la santé environnementale chez les 

adolescents ? 

Cette question est au fondement notre recherche visant le développpement dôun 

microprogramme dôéducation relative à la santé environnementale. À cet effet, nous 

avons mené une démarche dôaction r®flexive associant la chercheure et les participants, 

eux-mêmes conviés à construire des savoirs de nature critique.  

En 2010, une stimulante rencontre avec lôenseignant des sciences et technologie de 4e 

secondaire de lô£cole dô®ducation internationale de McMasterville, o½ jô®tais 

impliqu®e b®n®volement et alors pr®sidente du conseil dô®tablissement, a offert un 

contexte privilégié pour y ancrer cette recherche-développement. 
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Dans les sections qui suivent, nous présenterons la démarche générale de cette 

recherche, la déclinant en ses quatre étapes et spécifiant les stratégies de ceuillette et 

dôanalyse des donn®es. Le contexte ainsi que la description des participants à la 

recherche seront également présentés. 

 La recherche développement 

 Kaestle (1993, Dans Loiselle, 2001) déplore « l'impact mitigé de la recherche en 

éducation sur les pratiques pédagogiques et la difficulté à assurer la diffusion des 

r®sultats de recherche aupr¯s des praticiens è. Côest ¨ la lumière dôun tel constat à 

lôissue de nombreuses années de bénévolat dans le milieu scolaire, primaire et 

secondaire8, que jôai opté pour un type de recherche susceptible de contribuer à 

lôam®lioration des pratiques ®ducatives. Comme le mentionne Loiselle (2001, page 77),  

Il apparaît important de développer des approches susceptibles d'amener 

une plus grande intégration de la recherche en éducation et de la pratique 

éducative. Certains types de recherches, comme la recherche-action ou la 

recherche développement, favorisent cette intégration parce qu'elles visent 

la résolution de problèmes pratiques et peut avoir un impact sur la pratique 

pédagogique. 

La conception de la recherche-développement, identifiée parfois par l'acronyme R&D, 

varie dôun auteur ¨ lôautre et peut viser plusieurs objectifs, ¨ savoir le d®veloppement 

dôobjets, de proc®d®s, dôoutils ou encore le d®veloppement dôhabilet®s 

 

8 Durant une quinzaine dôann®es, je me suis impliqu®e b®n®volement dans les diff®rentes ®coles quôont 

fréquentées mes trois enfants. 
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professionnelles. Dans le cadre de cette recherche, nous adhérons aux définitions 

suivantes (Loiselle, 2001, p.80).  

Pour Borg et Gall (1989), l'expression « recherche et développement » fait 

référence au processus utilisé pour développer et valider des produits 

éducatifs, le terme « produits » ne référant pas uniquement à du matériel 

concret (textes, matériel audiovisuel, logiciels), mais aussi à des méthodes 

ou des stratégies d'enseignement.  

Legendre (1993) définit la recherche-développement par une recherche 

visant, par lôutilisation de connaissances scientifiques et de données de 

recherche, à produire des objets ou des procédés nouveaux. 

Van der Maren (1995) en décrit trois : la recherche axée sur le 

développement de concepts, la recherche axée sur le développement 

dôobjets et la recherche axée sur le développement et le perfectionnement 

des habilet®s personnelles comme d®veloppement dôoutils professionnels.  

La recherche ax®e sur le d®veloppement dôobjets vise la solution de 

problèmes formulés à partir de la pratique. Le terme « objet pédagogique » 

peut aussi référer à des procédés, des moyens. Ce type de recherche amène 

¨ mettre au point ç un mat®riel dôenseignement, une partie dôun programme 

(un module), une strat®gie dôenseignement ou une nouvelle mani¯re 

dôexploiter des documents et des exercices, un matériel de laboratoire ou 

un guide dôobservation, etc. è (Van der Maren, 1999, p. 106) 

Côest donc une recherche « ax®e sur le d®veloppement dôobjets » que nous avons 

menée : lôobjet en question est un microprogramme9  dôenseignement. Nous nous 

sommes engagés « à la fois dans des activités de développement et dans l'étude de ces 

 

9 Dans le cadre de cette recherche, nous entendons par microprogramme, un ensemble dôactivit®s 

structuré et cohérent qui forme une unité pédagogique abordant la santé environnementale et qui sôins¯re 

dans le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise (PFEQ). 
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activités » (Richey, 1994 Dans Loiselle, 2001) répondant à la visée pédagogique de 

favoriser lô®mergence dôun pouvoir dôagir chez les adolescents en faveur de la santé 

environnementale. Les activités de développement comme tel correspondent aux 4 

étapes de notre recherche-développement : le diagnostic ou analyse préalable de la 

sitution de départ, la conception ou production du micro-programme, la validation ou 

mise à l'essai de celui-ci et enfin, la révision de cette proposition pédagogique en vue 

de lôam®liorer, dans une perspective de transf®rabilit® ¨ dôautres contextes. Côest au 

chapitre de discussion (Chapitre V) quôon retrouvera lôanalyse de notre démarche, soit 

un regard critique sur lôactivit® de d®veloppement elle-même, telle que nous lôavons 

menée.  

3.1.1 Diagnostic de la situation de départ 

Tel quôexplicit® au chapitre 1 ¨ partir dôune recension dô®crits de recherche, rappelons 

que les adolescents, en plus dô°tre vuln®rables ¨ un environnement d®favorable et ¨ 

lôexposition de certains contaminants, sont en qu°te de sens, de sentiment 

dôappartenance et dôestime de soi. Cela confirme mes propres observations au fil de 

plusieurs années dôengagement aupr¯s des jeunes en milieu scolaire.  Guidée  par la 

volonté de partager mes connaissances relatives à la santé10  et ¨ lôenvironnement, de 

même que par lôint®r°t de môimpliquer bénévolement dans le milieu de vie et 

dôapprentissage de mes enfants (au primaire, puis au secondaire), jôai ®t® plong®e en 

effet dans un contexte favorable à  la recherche de strat®gies dôapprentissage 

appropriées en mati¯re dô®ducation relative ¨ lôenvironnement et à la santé. Une 

d®marche de r®flexion dans lôaction a pris naissance et jôai pu constater la pertinence 

 

10 Je suis inhalothérapeute de profession. 
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de développer un microprogramme en éducation relative à la santé environnementale 

(ERSE).  

Au-delà de ces constats et observations, une première étape formelle de cette 

recherche-développement a également permis de vérifier et de contextualiser un tel 

diagnostic auprès dô®l¯ves de 4e secondaire de lô£cole dô®ducation internationale de 

McMasterville, auprès desquels également le microprogramme a ensuite été validé. À 

cet effet, les stratégies du questionnaire et de lôentrevue semi-dirigées ont été utilisées. 

Ces stratégies seront explicitées au point 3.4. 

3.1.2 Élaboration dôun microprogramme en éducation relative à la santé 

environnementale 

Un microprogramme a donc été conçu à la lumière de connaissances scientifiques en 

matière de santé environnementale, des éléments du cadre théorique présenté au 

chapitre II et de ce que jôai appris de mon expérience sur le terrain en milieu scolaire. 

Les trois aspects de cette recherche ont été développés de façon concomitante et 

retroactive. Il importe de souligner également que jôai laiss® place ¨ lôintuition  pour la 

conception de ce microprogramme. Cette dynamique intuitive, et donc adaptative, 

trouve sa légitimité entre autres dans les propos suivants de Loiselle (2001, p. 85) :  

Schön considère le design comme une démarche de réflexion dans l'action 

qui amène progressivement les concepteurs à faire des choix guidés par 

l'interaction situation-r®flexion. [é] le concepteur engag® dans une 

démarche de conception prendra des décisions en fonction de ses savoirs 

d'expérience.  
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Le microprogramme en ERSE11 (Annexe A) est bas® sur lôapproche ®cosyst®mique de 

la santé humaine, laquelle vise à reconnaître et à comprendre les liens entre la santé 

humaine et les conditions environnementales (biophysiques, sociales et économiques) 

et ce, dans le but de promouvoir à la fois la santé des communautés et celle des 

écosystèmes (Sauvé et Godmaire, 2004; Lebel, 2003). Par cette approche, le 

microprogramme appara´t comme une proposition dô®ducation fondamentale où 

lô®l¯ve est amen® ¨ comprendre le r®seau dôinteractions complexes et dynamiques qui 

le lient à son environnement et également à reconnaître son influence sur 

l'environnement et celle de lôenvironnement sur sa sant®. Ce microprogramme a pour 

but le d®veloppement dôun vouloir et dôun pouvoir dôagir en faveur de la santé 

environnementale chez les adolescents.  

Les principaux fondements, les objectifs et la structure du programme sont explicités à 

la section 4.2 du chapitre IV, présentant les résultats de cette recherche.  

3.1.3 Validation par expérimentation 

En raison des contraintes de temps et de ressources, une seule phase de mise à l'essai 

du microprogramme a été réalisée dans le cadre de cette recherche-développement12.  

 

11 Chaque élève a reçu un cahier de notes (cahier du participant) relatives aux rencontres du 

microprogramme. 
12 Je spécifie « dans le cadre de cette recherche » puisquôinitialement, une première version de ce 

microprogramme, ayant été développée pour des jeunes du deuxième cycle du primaire, a été mise à 

lôessai dans plusieurs ®coles aupr¯s dô®l¯ves de maternelle ¨ la 6e année, au cours des années qui ont 

suivi sa conception.  
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Cette expérimentation s'est déroulée pendant une année scolaire (2011-2012), soit 

dôoctobre ¨ juin, dans le cadre du cours de sciences et technologie aupr¯s dô®l¯ves de 

4e secondaire de lô£cole dô®ducation internationale de McMasterville. La planification 

de cette mise ¨ lôessai a toutefois d®but® une ann®e plus t¹t afin dôobtenir une 

confirmation dôint®r°t de la part de lôenseignant, les autorisations n®cessaires ¨ ma 

pr®sence sur le terrain ainsi quô¨ lôint®gration du microprogramme en ERSE dans le 

programme pédagogique exigé par le minist¯re de lôÉducation, des Loisirs et des Sports 

(MELS).  

La première étape a donc ®t® de rencontrer lôenseignant, de lui pr®senter les objectifs 

de la recherche, de sôassurer que le contenu de ce microprogramme r®pondait aux 

attentes du cours de sciences et technologies de 4e secondaire du Programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise (PFEQ) et de valider son intérêt à y participer. Une 

fois lôint®r°t de lôenseignant confirm®, une pr®sentation a ®t® faite ¨ la directrice de 

lô®cole puis aux membres du conseil dô®tablissement. Cette pr®sentation aux instances 

décisionnelles avait pour but de démontrer la rigueur de cette recherche et la possibilité 

de lôint®grer au le contexte scolaire tout en respectant les objectifs du programme de 

sciences. Le volet novateur de cette recherche a également été présenté en faisant état 

du peu de publications scientifiques  relatives à la relation que les adolescents 

entretiennent avec leur environnement ainsi quô¨ leur d®sir de sôengager en faveur des 

enjeux de sant® et dôenvironnement. De plus, cette recherche propose de faire rayonner 

lô£cole dô®ducation internationale au Qu®bec et ¨ lôinternational, en présentant les 

résultats aux acteurs du milieu scolaire et universitaire dôici mais également lors de 

colloques et de congrès rejoignant un public élargi. La recherche a été approuvée à 

lôunanimit® dôautant plus quôelle cadrait parfaitement avec les objectifs du programme 

de baccalauréat international.  
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Lôenseignant sôest fait le porte-parole de cette recherche auprès du conseil des 

enseignants et des enseignantes de lô®cole afin dôobtenir leur approbation et leur 

collaboration au bon fonctionnement de cette recherche. Une fois ces étapes franchies, 

une rencontre avec les ®l¯ves a permis dô®tablir un premier contact et de pr®senter les 

objectifs du microprogramme. Cette rencontre a marqu® le d®but dôune belle aventure. 

Également, il nous apparaissait important dôinformer mais aussi dôimpliquer les parents 

dans cette recherche. Une lettre (Annexe B) leur a été remise afin de leur présenter les 

objectifs de la recherche et de les rassurer quant au respect du contenu pédagogique 

prévu au programme de sciences de 4e secondaire ainsi quô¨ de la confidentialité des 

données recueillies.  

Finalement, dans un souci déontologique, le projet de cette recherche a été soumis au 

Comité d'éthique de la recherche pour les projets étudiants impliquant des êtres 

humains13 de lôUniversité du Québec à Montréal et celui-ci a fait lôobjet dôune 

approbation, comme nous le verrons à la section 3.7.  

3.1.4 Ajustements du projet : vers une proposition transférable 

Des ajustements ont ®t® r®alis®s au fil de lôexp®rimentation du microprogramme et au 

terme de celui-ci en fonction des résultats émergeant dôobservations de terrain, des 

questionnaires et des entrevues, ainsi que du regard critique de la conseillère 

p®dagogique et de lôenseignant. Ce point sera abord® plus amplement au chapitre de la 

discussion. 

 

13 https://cerpe.uqam.ca/ 
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 Le contexte 

3.2.1 Le contexte institutionnel 

Il nous appara´t important de dresser le portrait de lôÉcole dôéducation internationale 

(ÉÉI) de McMasterville afin de bien saisir le contexte de cette recherche. 

Cette École d'éducation internationale (ÉÉI), anciennement établie à Saint-Hubert, fut 

la première de ce type au Québec et l'une des trois au monde à être instaurée en 1987. 

L'ÉÉI, une école secondaire publique de la Commission scolaire des Patriotes, est 

reconnue par le MELS comme ®cole enti¯rement d®di®e au Programme dô®ducation 

internationale et accr®dit®e par lôIB (baccalaur®at international) ainsi que par la S£BIQ 

(Société des écoles du monde du baccalauréat international du Québec et de la 

francophonie). Les élèves proviennent de tout le territoire de la Commission scolaire 

des Patriotes et sont s®lectionn®s pour y °tre admis. Lôindice de milieu socio-

économique de cette école, au moment de réaliser la recherche, se situait au rang 1 

(consid®r® comme ®tant le plus favoris®). Lô££I jouit dôune belle r®putation et se classe 

très bien parmi les écoles au Québec, privées et publiques confondues.  

Quelques mots sur la déclaration de mission et la vision du baccalauréat 

international14 : 

 

14  Le Programme dô®ducation interm®diaire : des principes à la pratique : 

http://despionniers.csduroy.qc.ca/wp-content/uploads/sites/6/2013/07/Les-bases-du-PEI-mai-2014-

3.pdf 
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Le baccalauréat international a pour but de développer chez les jeunes la 

curiosité intellectuelle, les connaissances et la sensibilité nécessaire pour 

contribuer ¨ b©tir un monde meilleur dans un esprit dôentente mutuelle et 

de respect interculturel. ê cette fin, lôIB collabore avec des ®tablissements 

scolaires, des gouvernements et des organisations internationales pour 

mettre au point des programmes dô®ducation internationale stimulants et 

des m®thodes dô®valuation rigoureuses. Ces programmes encouragent les 

élèves de tout pays à être empreints de compassion et à comprendre que les 

autres, en étant différents, puissent aussi être dans le vrai. 

Le profil de lôapprenant15 du baccalauréat international va bien au-delà de la réussite 

scolaire puisquôil vise ¨  

Former des personnes sensibles à la réalité internationale, conscientes des 

liens qui unissent entre eux les humains, soucieuses de la responsabilité de 

chacun envers la plan¯te et d®sireuses de contribuer ¨ lô®dification dôun 

monde meilleur et plus paisible. 

Les élèves sont ainsi éduqués à devenir  informés ; sensés ; communicatifs ; intègres ; 

ouverts dôesprit ; altruistes ; audacieux ; équilibrés ; réfléchis. 

Au moment de r®aliser cette recherche, tout le programme de lôIB ®tait ax® sur cinq 

aires dôinteraction et le projet personnel que les ®l¯ves devaient r®aliser en fin de 

programme, soit en 5e secondaire, devait sôinscrire dans lôune de ces aires 

dôinteraction. Le tableau suivant pr®sente les cinq aires dôinteraction du programme de 

lôIB ainsi que le questionnement associ® ¨ ces derni¯res. Le programme dô®ducation 

internationale a fait lôobjet dôune r®vision en 2014 et les aires dôinteraction ont ®t® 

 

15 Profil de lôapprenant de lôIB :  https://www.ibo.org/globalassets/what-is-an-ib-education-fr.pdf 
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retirées du programme. Les « contextes mondiaux » ont été introduits et ce sont eux 

qui ressemblent sans doute le plus aux aires dôinteraction du tableau 3.1. 

Tableau 3.1 Les aires d'interaction (Commission des programmes dô®tudes 

Québec, 2003, p. 6-8) 

L'aire apprendre à apprendre est orientée autour du développement 

de la rigueur intellectuelle, des attitudes, des stratégies et des 

comp®tences qui permettront aux ®l¯ves de mettre en îuvre une 

réflexion critique, cohérente et autonome et la capacité de résolution 

de problèmes et de prise de décision. 

¶ Quelle est pour moi la meilleure façon 

d'apprendre ? 

¶ Comment sais-je ? 

¶ Comment communiquer ma 

compréhension ? 

L'aire communauté et service prend sa source dans la classe pour 

s'étendre au monde extérieur, incitant de ce fait les élèves à s'investir 

dans la vie des communautés dans lesquelles ils évoluent. Cette aire 

s'attache avant tout à sensibiliser les élèves à la communauté et à ses 

besoins, à leur faire prendre conscience de leurs responsabilités, et à 

développer les savoir-faire et savoir-être dont ils ont besoin pour 

apporter une contribution significative à la société. 

¶ Comment vivons-nous les uns avec les 

autres ? 

¶ Comment puis-je contribuer à la vie de la 

communauté ? 

¶ Comment puis-je aider les autres ? 

L'aire ingéniosité humaine permet aux élèves de se concentrer sur 

l'évolution, le processus et les produits de la créativité humaine, et 

étudie leur impact sur la société et sur l'esprit. Les élèves apprennent 

à apprécier la capacité humaine à influencer, transformer, savourer et 

améliorer la qualité de la vie. Cette aire incite les élèves à explorer 

les liens qui existent entre les sciences, l'esthétique, la technologie et 

l'éthique. 

 

¶ Quelles en sont les conséquences ? 

L'aire environnements a pour objectif de sensibiliser les élèves à 

l'interdépendance qui existe entre les êtres humaines et 

l'environnement pour leur faire prendre conscience de leur 

responsabilité et les inciter à entreprendre des actions positives et 

responsables favorables au maintien d'un environnement durable. 

¶ Quels sont nos environnements ? 

¶ De quelles ressources disposons-nous ou 

avons-nous besoin ? 

¶ Quelles sont mes responsabilités ? 

L'aire santé et formation sociale prépare les élèves à adopter une 

bonne hygiène de vie, sur le plan mental comme sur le plan physique, 

en les informant des risques potentiels et en leur permettant de faire 

des choix avisés. Elle amène les élèves à développer un sens des 

responsabilités en ce qui concerne leur propre bien-être et leur 

environnement physique et social. 

¶ Quels sont les modes de pensées et 

d'action ? 

¶ Quels arrangements s'opèrent en moi ? 

¶ Comment puis-je prendre soin de moi et 

des autres ? 
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Au moment où nous avons effectué notre recherche (2010-2011), le programme 

dô®ducation international (PEI) faisait lôobjet dôune r®vision compl¯te, intitul®e ç Une 

nouvelle page pour le PEI ». Tous les documents essentiels au programme ont été revus 

et ont fait lôobjet de changements importants; ils  ont été publiés de nouveau en 2014. 

La trame curriculaire des Contextes mondiaux16 a été introduite et ceux-ci ont remplacé 

les aires dôinteraction. Quant ¨ lôÉcole dô®ducation internationale17 de McMasterville, 

elle mise sur lôaccomplissement de soi. 

Renomm®e pour lôexcellence de son enseignement, lô£cole dô®ducation 

internationale offre un milieu de vie et dôapprentissage favorisant le 

développement du potentiel physique, intellectuel, social et affectif des 

®l¯ves. La formation fondamentale que dispense lô£cole met lôaccent sur le 

respect de soi, des autres et de lôenvironnement ainsi que sur la r®ussite 

scolaire et lôaccomplissement personnel. En plus dôassurer la r®ussite 

scolaire des ®l¯ves, lô£cole sôest donn®e comme mission de leur permettre 

dôacqu®rir les outils n®cessaires afin quôils puissent ®ventuellement 

participer au devenir de la société.   

3.2.2 Temps et lieu 

La mise ¨ lôessai du microprogramme sôest d®roul®e principalement en classe ou dans 

le laboratoire de sciences. Mais puisque la démarche de cette recherche était axée sur 

lôapprentissage dans lôaction, des sorties ¨ lôext®rieur, rendues possibles gr©ce ¨ la 

pr®cieuse collaboration de lôenseignant, de la direction de lô®cole et des parents, ont ®t® 

n®cessaires. Côest ainsi quôune activit® de reboisement au Mont Saint-Hilaire, une 

visite dans un centre dôh®bergement ¨ McMasterville, une activit® de r®flexion dans un 

 

16  Baccalauréat International (IB) : https://www.ibo.org/fr/programmes/middle-years-

programme/curriculum/ 
17 Site internet de lôEEI : http://eei.csp.qc.ca/mon-ecole/ 

http://eei.csp.qc.ca/mon-ecole/
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boisé, une analyse de faisabilité relative ¨ lôinstallation dôun toiture végétalisée sur le 

bâtiment de lô®cole et des rencontres avec des experts dans diff®rents lieux de lô®cole 

ont été réalisés.  

La mise ¨ lôessai (incluant lô®pate de préparation) sôest échelonnée pendant une année 

scolaire, soit de septembre 2010 à juin 2011, auprès de 58 élèves de 4e secondaire, à 

savoir les deux groupes en sciences de lôenseignant £ric Gourdon. 

 Les participants 

3.3.1 Les élèves 

Ont participé à cette recherche 58 élèves de 4e secondaire, vingt-sept (27) filles et trente 

et un (31) garçons, répartis non uniformément en deux groupes de 29 élèves, lôun ayant 

lôoption th®©tre et lôautre lôoption musique. Côest dans le cadre du cours de science et 

technologie, qui comprend un volet environnement, que la recherche a été menée.   

3.3.2 Lôenseignant 

Lôenseignant en science et technologie, Monsieur £ric Gourdon, a été un précieux 

collaborateur en acceptant de participer à cette recherche et dôadapter son cours en 

conséquence. Il a ainsi été possible dôint®grer le microprogramme au programme 

disciplinaire prescrit et dôaccueillir en classe la présence de la chercheure et dôautres 

intervenants. 
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3.3.3 La conseillère pédagogique 

Le rôle de la conseillère pédagogique18 , Madame Marie Beauregard, qui était 

également enseignante de français, a été de porter son regard critique sur le 

microprogramme à la lumière des objectifs du baccalauréat international ainsi que de 

la mission de lôÉcole dô®ducation internationale, et dôen analyser la pertinence. Est-ce 

quôun microprogramme de ce type, adoptant une approche intégrée des savoirs et 

sô®chelonnant sur une ann®e scolaire, favorise le d®veloppement dôune vision 

systémique du rapport au monde ? Est-ce quôil favorise lôancrage dôune ®ducation dans, 

par et pour la communaut® et lôenvironnement ? Ces questions lui ont été adressées. 

3.3.4 Lô®quipe-école et les intervenants 

Afin dôassurer une adh®sion ¨ une telle recherche qui sôint®resse ¨ des jeunes au sein 

de leur ®tablissement scolaire, il ®tait essentiel de rencontrer lôensemble des acteurs 

impliqués de près ou de loin ¨ lô®ducation de ces derniers. Côest ainsi que la direction 

de lô®tablissement a ®t® rencontr®e au d®but du processus, soit lôann®e pr®c®dente au 

terrain de recherche, afin dôobtenir son autorisation. Par la suite, une pr®sentation a ®t® 

faite au conseil dô®tablissement, en prenant soin de me retirer des ®changes afin dô®viter 

tout conflit dôint®r°t, puisque jôen ®tais la pr®sidente ¨ lô®poque. 

Afin de favoriser une co-construction de connaissances riche et diversifiée, nous avons 

fait appel à des intervenants qui possédaient une expertise spécifique relative aux divers 

 

18 Au moment de rédiger ce mémoire, le poste de conseillère pédagogique a été aboli et est remplacé 

par un poste de coordonnatrice. 
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domaines abord®s dans le microprogramme. Côest ainsi que nous avons pu, les ®l¯ves, 

lôenseignant ainsi que moi-même, bénéficier de la générosité des personnes suivantes :  

¶ Genevière Poirier, éducatrice-naturaliste au parc du Mont Saint-Hilaire ;  

¶ Dr Jean Zigby, m®decin de famille et de soins palliatifs et pr®sident (¨ lô®poque) 
de lôAssociation canadienne des m®decins pour lôenvironnement (ACME);  

¶ Roger Laroche, enseignant en sciences au collège de Rosemont ;  

¶ Amélie Mignault, représentante du Réseau des femmes en environnement ;  

¶ Madame Prairie, directrice de la résidence Bel Accueil ainsi que les résidents ;  

¶ Antoine Trottier, Fondateur et associé de La ligne verte, entreprise de toit vert ;  

¶ Louis Aubin, parent bénévole et conseiller en communications ;  

¶ Michel Provencher, parent bénévole et ingénieur en bâtiment ;  

¶ Pierre Curzi, d®put® de la circonscription ¨ lô®poque, et son attach® politique. 

3.3.5 Les parents 

Afin dôassurer une bonne communication avec les parents et de les informer de notre 

démarche participative impliquant leur enfant, nous leur avons fait parvenir une lettre 

(Annexe B) présentant le but ainsi que les objectifs de notre recherche. Par cette lettre, 

nous souhaitions nous assurer de leur accord. Nous avons également sollicité leur 

autorisation pour réaliser deux sorties, soit la rencontre intergénérationnelle au Manoir 

Bel Accueil ainsi que lôactivit® de reboisement au Mont Saint-Hilaire. Outre le volet 

informatif, les parents ont ®t® invit®s ¨ sôimpliquer dans cette recherche par le biais 

dô®changes avec leur enfant et, sur une base volontaire, en remplissant un questionnaire 

(Annexe C). 
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 Stratégies de collecte de données  

Les stratégies du questionnaire, de lôentrevue de groupe et de lôobservation participante 

ont servi tant ¨ lô®tape du diagnostic initial (fournissant des intrants pour la conception 

ou lôajustement du modèle en développement) quô¨ celle de la mise ¨ lôessai ou 

validation du modèle (en tant que prétest et postest). Qant à la stratégie de la discussion 

de groupe (World café), elle a permis dôenrichir les donn®es ¨ lô®tape de validation, 

dans une perspective de triangulation.  

Il faut souligner ici que la participation des jeunes au questionnaire et ¨ lôentrevue tant 

¨ lô®tape de diagnostic initial quô¨ celle de la validation, de m°me que leur participation 

au World café a offert des espaces de réflexion et de discussion qui ont contribué à la 

dynamique éducative elle-même, tout comme les autres activités du microprogramme. 

Ces stratégies de cueillette de données ont donc également eu une fonction formative.   

3.4.1 Le questionnaire 

Tout dôabord, le questionnaire a ®t® soumis en pr®-test ¨ un petit groupe dôadolescents 

non ciblés par la recherche et de façon anonyme, dans le but de nous assurer de la clarté 

et de la pertinence des questions. Puis, tous les élèves, soit les cinquante-huit (58) 

faisant partie des deux classes, ont reçu le questionnaire (Annexe D) lors de la première 

rencontre et le temps alloué pour y répondre a été de 30 minutes.  Un deuxième 

questionnaire (Annexe E) sensiblement identique a été distribué aux élèves à la fin du 

projet dans le but de v®rifier sôil y avait eu une transformation du savoir-être, savoir-

agir et pouvoir dôagir, et de fournir certaines informations sur le changement de 

comportements. Les questionnaires ont été identifiés par un code numérique (numéro 
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dôidentification de lô®l¯ve), de fa­on ¨ ce quôaucune donn®e nominative ne figure sur 

les questionnaires. 

3.4.2 Lôentrevue semi-dirigée 

Des entrevues en petits groupes ont ®t® r®alis®es dans lôenceinte de lô®cole et sur une 

base volontaire. Nous avions le souci dôassurer une repr®sentativit® des genres et 

dôoption scolaire, à savoir lôoption art et lôoption musique. Au total, ce sont 16 élèves 

qui ont accepté de participer aux entrevues initiales (guide dôentrevue ¨ lôAnnexe F) et 

en fin de projet de recherche (guide dôentrevue ¨ lôAnnexe G). Les groupes se sont 

form®s en fonction de lôint®r°t des participants, de leurs disponibilit®s ainsi que de la 

contrainte de temps. Les entrevues ont été dôune dur®e de trente (30) minutes chacune 

et les groupes étaient répartis comme suit :  

Trois entrevues de groupe semi-dirigées initiales (avant le d®but de la mise ¨ lôessai du 

microprogramme) : 

¶ 4 filles de lôoption art dramatique 

¶ 2 filles et 4 gar­ons de lôoption musique 

¶ 2 filles de lôoption musique et 4 gar­ons de lôoption art dramatique 

 

Deux entrevues de groupe semi-dirigées finales auprès des mêmes participants, menées 

apr¯s la mise ¨ lôessai du microprogramme:  

¶ 4 filles et 4 gar­ons de lôoption art dramatique 

¶ 4 filles et 4 gar­ons de lôoption musique 
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Les thématiques abordées lors des entrevues après des jeunes  étaient les mêmes que 

celles abordés dans le questionnaire, soit leurs représentations du lien entre la santé et 

lôenvironnement, leurs sentiments et leurs pr®occupations face aux probl®matiques 

li®es ¨ la sant® et ¨ lôenvironnement, leur d®sir dôengagement en faveur de la sant® et 

de lôenvironnement ainsi que les facteurs influen­ant ce d®sir dôengagement. Les 

entrevues semi-dirig®es ont permis dôaborder les th®matiques plus en profondeur, tout 

en assurant une certaine proximité avec les participants, et ont offert aux élèves plus 

timides lôopportunit® de sôexprimer  en confiance au sein dôun petit groupe.  £tant ¨ la 

fois chercheure et partie prenante de la cueillette de données, des précautions ont été 

prises afin de ne pas orienter lôentrevue, ni dôinfluencer les propos . Afin de môassurer 

dôavoir bien saisi lôessence m°me des idées des participants, jôai synthétisé, reformulé 

puis valid® lôinformation recueillie aupr¯s de ces derniers. 

Des entrevues semi-dirigées ont également été réalis®es aupr¯s de lôenseignant 

(Annexe H) et de la conseillère pédagogique (Annexe I). En ce qui a trait ¨ lôentrevue 

avec lôenseignant, notre objectif ®tait de valider la pertinence du microprogramme dans 

le curriculum de science et technologie. Quant à celle impliquant la conseillère 

p®dagogique (et aussi enseignante du cours de fran­ais), le but ®tait dôobtenir son avis, 

avec son îil de sp®cialiste du programme du baccalauréat international, et de valider 

la pertinence du microprogramme dans le Programme de formation de lô®cole 

québécoise (PFEQ) et plus spécifiquement au regard des domaines généraux de 

formation (DGE). Il sôagissait aussi  de saisir le potentiel du microprogramme pour 

mieux intégrer les apprentissages entre eux que ce que permet la mise en îuvre du 

programme actuel du MELS. 
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Signalons que lôanalyse critique du programme de la part de lôenseignant et de la 

conseill¯re p®dagogique ¨ travers les entrevues a permis dôapporter des am®liorations 

et/ou des modifications au microprogramme, dans le but de proposer une démarche 

éducative validée et de favoriser son implantation (4e étape de cette recherche-

développement). 

Précisons enfin que lôenregistrement audio et lôenregistrement vid®o ont ®t® utilis®s 

comme stratégies de consignation de données lors de ces différentes entrevues semi-

dirigées. 

3.4.3 Le World café 

La stratégie du  World café a été utilisée dans le cadre de cette recherche afin dôassurer 

une triangulation des données de validation du mocroprogramme. Développé aux 

États-Unis dans les années 90, le Word café est « un processus conversationnel qui aide 

les groupes à s'engager dans un dialogue constructif autour de questions critiques, à 

établir des relations personnelles et à favoriser l'apprentissage collaboratif » (Fouché, 

Light, 2010). Cette stratégie permet non seulement aux participants de partager leur 

perception individuelle du sujet mais de la faire évoluer en favorisant une meilleure 

compréhension des différentes perspectives. De plus, elle représente un levier vers une 

action collective (Fouché, Light, 2010). Dans le cadre de cette recherche, ce dispositif 

pédagogique a été utilisé également comme stratégie de collecte de données. 

Les étudiants ayant participé aux entrevues semi-dirig®es ont accept® de sôengager une 

fois de plus dans cette recherche en animant, à titre de modérateurs, « les tables » du 

World café. En groupe de deux, sauf dans un cas o½ un mod®rateur sôest retrouv® seul 

en raison de lôabsence dôune participante aux entrevues, les mod®rateurs se sont 
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installés à quatre tables différentes et ont posé une question aux participants et ont 

suscit® les d®bats dôid®es pendant une p®riode dôenviron quinze (15) minutes. Afin de 

permettre aux participants de répondre aux quatre questions (Annexe J), ceux-ci ont été 

amenés à se déplacer aléatoirement vers les autres tables. Cette activité (avec les 58 

élèves) a été  réalisée à la toute fin de la collecte de données et à deux moments 

distincts, soit au sein des groupes avec option art dramatique et option musique. 

Cette stratégie de collecte de données a permis de partager les perceptions des élèves 

en ce qui a trait aux problématiques de santé environnementale et de favoriser lôid®ation 

de solutions collectives et à leur portée. Rappelons que la dernière étape du 

microprogramme ®tait de passer ¨ lôaction en faveur de la sant® et de lôenvironnement. 

Cette stratégie du World café a également contribué à la triangulation des données 

recueillies ¨ lôaide des questionnaires et des entrevues semi-dirigées. 

3.4.4 Lôobservation participante 

Il importe de pr®ciser dôentr®e de jeu que lôobservation participante a pris naissance 

bien avant lô®tape de mise ¨ lôessai du microprogramme. Tel que d®j¨ signal®, elle a 

fait partie des stratégies de diagnostic initial durant mes nombreuses années de 

b®n®volat dans le milieu scolaire et elle a ®t® ¨ lôorigine de cette recherche. En phase 

de diagnostic, lôobservation participante a ainsi fourni des intrants ¨ la conception du 

microprogramme. Cette strat®gie a ®t® ensuite utilis®e tout au long de la mise ¨ lôessai 

ou validation de celui-ci. Côest ¨ titre dôanimatrice des activit®s du microprogramme 

auprès des élèves que jôai pu môins®rer dans le ç v®cu è de celui-ci.  
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Sur son blogue19, la docteure Isabelle Quentin ®crit que lôobservation participante  

a ®t® mise en îuvre par des anthropologues dans le but dô®tudier des 

soci®t®s exotiques et inconnues. Il sôagit dôune d®marche inductive qui vise 

¨ d®couvrir par lôobservation ce qui organise les rapports sociaux, les 

pratiques et les représentations des acteurs du terrain étudiés. Elle a été 

définie par Platt (1983) comme une technique de recherche dans laquelle 

le sociologue observe une collectivité sociale dont il fait lui-même partie. 

Lôobservation participante implique de la part du chercheur une immersion 

active dans son terrain. Elle lui permet dôavoir acc¯s ¨ des informations peu 

accessibles et mieux comprendre certains fonctionnements difficilement 

appréhendables par quiconque est extérieur au terrain. 

Pour Hilgers (2013), lôobjectif premier de lôobservation participante est ç de permettre 

au chercheur de conna´tre son terrain, la r®alit® sociale quôil ®tudie et de saisir sa 

complexité »; cela permet, en sôimpr®gnant dans le milieu, de contribuer ¨ lôacquisition 

de nouvelles connaissances. Dans le cadre de cette recherche, nous avons eu 

lôopportunit® de mettre à profit cette stratégie de collecte de données sur une longue 

période, soit durant une année scolaire. Cette proximité entre le chercheur et les 

participants, entre les participants et les différents intervenants de la recherche et 

finalement, entre les participants eux-mêmes, a favorisé la création de liens de 

confiance et contribu® ¨ lôenrichissement des ®changes, des rapports et des données. 

Pour Soulé (2007, p.128), lôavantage de lôobservation participante dans la production 

de données est clair :  

Cette méthode permet de vivre la réalité des sujets observés et de pouvoir 

comprendre certains mécanismes difficilement décryptables pour 

quiconque demeure en situation dôext®riorit®. En participant au m°me titre 

 

19 https://isabellequentin.wordpress.com/2013/12/26/methodes-de-lobservation-participante/ 
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que les acteurs, le chercheur a un accès privilégié à des informations 

inaccessibles au moyen dôautres m®thodes empiriques. 

 Lôobservation participante môa ainsi permis de colliger des données empiriques, de 

confirmer ou dôinfirmer des savoirs théoriques, tout en faisant partie du groupe observé. 

Elle a également permis de saisir les nuances dans les propos et dans les échanges entre 

les élèves et les divers intervenants du milieu.  

Les stratégies de consignation des données ont été  la prise de notes, le journal de bord, 

ainsi que les  enregistrements sonores et visuels. La cueillette de donn®es sôest faite 

dans un esprit critique et en constants ajustements puisquôelle était associée en quelque 

sorte à une pré-analyse des donn®es. Il ne sôagissait pas seulement de transcrire les 

observations mais aussi de les traduire à travers notre compréhension et notre 

interprétation et ainsi produire un savoir le plus fidèle possible à la réalité observée 

(Savarese, 2006). Les observations ont permis de recentrer ou dôapprofondir la 

recherche à divers moments Bien entendu, jôai pris soin dôassurer une certaine 

distanciation face aux participants et de limiter mon implication afin de ne pas nuire au 

processus de cueillette de données et de demeurer objective et critique. Malgré ces 

précautions, il est important de prendre pour acquis « que le chercheur alt¯re ce quôil 

observe et que ces alt®rations font partie de lôobjet de lô®tude. Le chercheur est source 

de résultats » (Quentin20). 

 

20 https://isabellequentin.wordpress.com/2013/12/26/methodes-de-lobservation-participante/ 

https://isabellequentin.wordpress.com/2013/12/26/methodes-de-lobservation-participante/
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 Strat®gie dôanalyse de donn®es : analyse de contenu thématique 

Lôanalyse des donn®es est étroitement associée à un retour réflexif sur les conditions 

dô®laboration du projet de recherche, de m°me que sur les conditions de production et 

de collecte de données (Savarese, 2006). À cet effet, signalons que, la stratégie de 

triangulation que nous avons adoptée, qui consiste en lôutilisation de diveres stratégies 

de cueillette de données pour étudier un même phénomène, vient enrichir  le corpus de 

données en stimulant diverses facettes du discours et en augmentant la pertinence du 

témoignage des élèves au regard des questions de recherche (Van Der Marren, 2006), 

assurant ainsi une certaine fiabilité des données. Cette approche tient compte de la 

complexité de la situation. La triangulation ajoute des informations pour compenser le 

biais inhérent à chacun des instruments de collecte de données en plus de permettre une 

interprétation plus large des données (Le Boterf, 1981).  

Le travail dôanalyse des donn®es qualitatives repr®sente un d®fi de taille puisquôil ne 

fait pas appel à la quantification mais plut¹t ¨ lôinterpr®tation. Lôaccumulation du 

corpus (notes personnelles, transcription dôobservations, donn®es dôentrevues et issues 

des questionnaires, World café, etc.) qui décrit des faits et des événements, rapporte 

des discours, témoigne de perceptions, môa amenée à analyser cet ensemble de données 

dans le but  dôen dégager un sens, une structure représentative.  

Nous avons recherché des logiciels nous permettant de produire un schéma sémantique 

¨ partir de lôanalyse structurale de nos données. Nous avons ainsi évalué la pertinence 
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de EVOQ21  (qui permet de produire un sch®ma s®mantique ¨ partir de lôanalyse 

structurale, qui organise la perception du sujet) ainsi que Sémato22 , Atlas.ti23  et 

NVIVO 24  au regard de nos objectifs de gestion et de présentation de données 

qualitatives et dans le but de faire ressortir lô®volution des repr®sentations en mati¯re 

de sant® et dôenvironnement chez les ®l¯ves. Le logiciel dôanalyse qualitative de 

données NVIVO semblait le plus adapté à nos besoins et côest celui que nous avons 

utilisé. 

 Critères de rigueur 

Lôutilisation de diff®rentes strat®gies de collecte de donn®es (observation participante, 

questionnaires, entrevues semi-dirigées et World café) a pour but de favoriser la 

validité des données recuillies. Le retour vers les participants, les échanges sur une base 

r®guli¯re avec lôenseignant ainsi que la prise de notes dans le journal de bord visent 

également à favoriser la validité des résultats de notre analyse.   

Guba et Lincoln (1982, 1989, Dans Karsenti et Savoie-Zajc, 2018) ont énoncé un 

ensemble de critères de rigueurs, appelés critères méthodologiques, qui cadre très bien 

avec la recherche qualitative/interprétative. Le tableau 3.2 présente ces critères. Il nous 

apparaît que la méthodologie adoptée pour cette recherche permet de répondre à 

lôensemble de ces crit¯res.  

 

21 http://www.evoq.be/ 
22 http://semato.uqam.ca/guidexpert-ato/gea-top.asp 
23 http://www.atlasti.com/fileadmin/atlasti/downloads/BrochureUtilisation_ATLAS.ti_52.pdf 
24 https://www.qsrinternational.com/nvivo-qualitative-data-analysis-software/home 
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Il nous est apparu int®ressant dôint®grer également la prise en compte de critères 

relationnels dans notre recherche puisque les participants ont établi des relations avec 

la chercheure, ce qui a enrichi la qualité globale de la recherche. Lô®quilibre, soit lôun 

des crit¯res relationnels, ç met en ®vidence lôimportance de faire en sorte que les points 

de vue représentés dans la recherche correspondent bien aux différentes voix 

exprimées » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018). Toujours selon ces chercheurs, les 

crit¯res relationnels dôauthenticit® favorisent des prises de conscience et correspondent 

à une ç source et une occasion dôapprentissage tant pour les participants que pour le 

chercheur ». Le tableau 3.3 présente les grandes lignes des critères relationnels.  

Au terme de cette recherche,  lôexamen du respect de ces critères de rigueur permettront 

de juger de la valeur scientifique et éthique de notre recherche. 

 Considérations éthiques 

Puisque cette recherche a été réalisée auprès de sujets humains, nous nous sommes 

assurés de mettre en place toutes les mesures visant à protéger la confidentialité des 

participants ainsi que les données les concernant. Chaque participant a donc été 

identifié par un numéro tout au long de la recherche et les citations dans ce mémoire 

sont anonymes. Le sujet de recherche, de même que les objectifs et les stratégies de 

collecte de données ont été présentés clairement et en toute transparence aux élèves et 

à leurs parents afin de leur communiquer la démarche, de leur exprimer les attentes et 

de les rassurer quant au respect de la confidentialité.  
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Tableau 3.2 Critères méthodologiques (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 143) 

 

Les élèves étaient libres de contester le processus et les résultats en cours du projet. 

Dans une optique de r®troaction continue, jôai pris soin de garder un certain recul afin 

de ne pas influencer leur participation et par conséquent, la cueillette de donn®es. Jôai 

pris soin de respecter la nature des propos et des émotions si généreusement et 

authentiquement partag®es au moment de la cueillette de donn®es. Lôapprobation de la 

recherche par lô®quipe-®cole a fait en sorte que nous nô®tions pas oblig®s dôobtenir un 

consentement écrit ou verbal de la part des élèves ou de leurs parents puisque le 

microprogramme est devenue partie prenante du contenu pédagogique en sciences. 

 



 

80 

Tableau 3.3 Critères relationnels (Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 145) 

 

Toutefois, afin de respecter leur consentement libre et ®clair®, le niveau dôengagement 

dans la cueillette de donn®es ®tait libre ¨ chacun. Côest ainsi que la plupart des 

participants ont été de précieux partenaires dans le développement de connaissances 

dans le cadre de cette recherche, alors que certains participants se sont moins impliqués 

lors des ®changes et des activit®s, et ce, sans sôexposer ¨ des cons®quences 

potentiellement négatives. Puisque les données de recherche étaient confidentielles, 

elles nôont pas port® pr®judice ¨ lô®valuation scolaire de lô®l¯ve puisque seule la 

comp®tence 3, Communiquer ¨ lôaide du vocabulaire et des symboles scientifiques et 
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technologiques, a été évaluée.  Lôauthenticit® des ®l¯ves lors des interactions a ainsi ®t® 

préservée. Nous souhaitons insister sur le fait que le respect a été un important ancrage 

pour cette recherche.  

Finalement, rappelons que nous avons fait des démarches auprès du Comité 

institutionnel de la recherche avec des °tres humains de lôUniversit® du Qu®bec ¨ 

Montr®al et avons obtenu le certificat de Conformit® ¨ lô®thique en mati¯re de 

recherche impliquant la participation de sujets humains (Annexe K).   

 Limites méthodologiques 

En travaillant sur une étude de cas dans un contexte particulier avec des caractéristiques 

propres au milieu, il est certes difficile de faire des généralisations. Qui plus est, il 

existe peu dô®tudes qui traitent du type d'approches pédagogiques que nous devrions 

adopter pour accroître les préoccupations environnementales et promouvoir des 

changements de comportement essentiels (Madruga et Da Silveira, 2003). Toutefois, 

dans le type de recherche que nous avons menée, il est approprié de parler de 

transférabilité. Partant du principe que nous nous intéressons aux préoccupations 

dôadolescents dans un milieu donn® et que nous souhaitons d®velopper leur pouvoir 

dôagir en fonction dôune probl®matique qui les concerne et les touche, nous croyons 

que notre recherche serait transférable à une diversité de milieux et de contextes.  

Par ailleurs, dans une démarche de recherche-développement, un écueil important est 

lié au développement lui-m°me de lôobjet en question (Loiselle, 2001). Dans le 

contexte de cette recherche, le microprogramme a été élaboré entre autres ¨ lôaide 

dôintrants provenant  de mes propres expériences de terrain antécédentes. Jôai adapté 
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celui-ci à des élèves de 4e secondaire et je lôai enrichi grâce au cadre théorique élaboré 

à cet effet et  aux informations obtenues lors de lô®tape du questionnaire et des 

entrevues initiales. Étant chercheuse et conceptrice du microprogramme, il était 

important de demeurer critique dans la construction de celui-ci , comme dans la collecte 

et lôanalyse des données visant à vérifier sa pertinence pour le d®veloppement dôun 

pouvoir dôagir. Cette situation de chercheure participante soulève certes un enjeu de 

rigueur auquel jôai tent® d°tre attentive.  

La résistance au changement de pratiques en milieu scolaire aurait pu être un facteur 

limitant pour notre recherche. La mise ¨ lôessai dôun nouveau microprogramme qui 

bouleverse le programme en sciences déjà chargé et qui propose des activités à 

lôext®rieur du cadre habituel et de lôenceinte de lô®cole, aurait pu rebuter lôenseignant 

et la direction de lô®cole, mais ce ne fut heureusement pas le cas.  

Selon moi, le plus grand écueil quôil me faut reconna´tre est associ® au fait que je nôaie 

pas de formation formelle en didactique. Les bases que jôai acquisses ¨ ce sujet 

proviennent de mon expérience réflexive de parent bénévole en milieu scolaire (quinze 

années) et des contenus concernant la pédagogie générale présentés dans lôun des 

modules du Programme de 2e cycle en ®ducation relative ¨ lôenvironnement que jôai 

suivi ¨ lôUQAM (en 2008). La conception du microprogramme a donc été menée de 

manière surtout intuitive dans le but de contribuer au développement du champ 

th®orique et pratique de lô®ducation relative à la santé environnementale, en  proposant 

une démarche éducative validée et transférable. Nous souhaitons quôun tel type de 

démarche (qui accueille lôintuition) trouve une place légitime au sein de la 

« communauté éducative », contribuant ainsi à la mise en oeuvre et ¨ lôenrichissement 

du Programme de formation de lô®cole qu®b®coise. 
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Malgré ces écueils et ces limites, la recherche-développement môest apparue  

int®ressante puisquôelle  

am̄ ne la production dôobjets mat®riels ou conceptuels s'appuyant sur des 

exp®riences empiriques ainsi que sur des connaissances th®oriques et 

pratiques issues de recherches ant®rieures. De surcrót, elle peut, par 

lôanalyse de lôexp®rience de d®veloppement, fournir des pistes dôaction 

sp®cifiques ̈  certains contextes. (Loiselle, Harvey, 2007, p.55) 



 CHAPITRE IV 

 

 

RÉSULTATS 

Rappelons que le but de cette recherche est de contribuer au développement du champ 

th®orique et pratique de lô®ducation relative ̈  la sant® environnementale en contexte 

scolaire et plus spécifiquement, auprès adolescents. Le d®fi est de favoriser la 

transformation ou lôenrichissement des repr®sentations initiales du rapport entre santé 

et environnement, et de stimuler le d®veloppement dôun pouvoir dôagir en ce domaine, 

de fa­on ¨ susciter lôintention dôagir individuellement et collectivement en faveur de la 

sant® environnementale. Côest en ce sens que nous avons d®velopp® un 

microprogramme dô®ducation relative ¨ la santé environnementale (ERSE) et, tel 

quôexplicit® au chapitre pr®c®dent, nous lôavons exp®riment® aupr¯s dôadolescents de 

deux groupes-classe (58 participants). 

Dans ce chapitre, nous présenterons les résultats de la démarche de recherche-

développement qui structure ce m®moire. Dôabord, nous exposerons les r®sultats du 

diagnostic initial, soit la caractérisation des représentations initiales des participants 

relatives ¨ lôenvironnement et ¨ la sant®, leur perception de la relation entre les deux 

ainsi que leur d®sir dôagir et leur sentiment de pouvoir dôagir en faveur de la sant® 

environnementale. Nous exposerons ensuite le contexte du développement du 

microprogramme dôERSE ainsi que les principales composantes de celui-ci : objectifs 

privilégiés et  approches, stratégies et démarche adoptées, en soulignant les principaux 

éléments théoriques qui justifient ces choix. Enfin, nous présenterons les résultats de 

la mise ¨ lôessai du programme. Ceux-ci nous permettent dôenvisager des am®liorations 
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ou des ajustements au programme initial, ce qui sera traité au chapitre V, dans le cadre 

de la discussion de cette recherche.  

Les r®sultats mettent en lumīre les indices de transformation de la relation entre la 

sant® et lôenvironnement stimul®e par lôadoption dôune approche pédagogique 

systémique et participative.  

Les participants se sont pleinement et généreusement engagés dans cette recherche et 

il nous importe de leur donner toute la place qui leur revient. Nous avons donc inclus 

beaucoup dôextraits des réponses aux questionnaires et des propos des entrevues dans 

ce chapitre : plein feu sur leurs mots25 ! 

 Diagnostic de la situation de départ 

Tel que présenté au chapitre I, nous savons peu de chose du rapport que les adolescents 

entretiennent avec leur environnement et de leurs pr®occupations ¨ lô®gard des enjeux 

environnementaux, sociaux et de santé. Nous avons débuté notre recherche en tentant 

de caractériser les représentations et dôidentifier les pr®occupations des adolescents ¨ 

cet égard ; nous avons utilisé à cet effet les stratégies méthodologiques du questionnaire 

et de lôentrevue semi-dirig®e. Puisque lôadolescence est une p®riode riche en recherche 

dôexp®riences, en qu°te dôappartenance au milieu et dô®mancipation, nous avons porté 

attention ̈  leur relation ¨ lôenvironnement comme source dôattachement ainsi quô¨ leur 

sentiment de pouvoir dôagir, individuellement et/ou collectivement. Plus 

 

25 À noter que les citations des participants sont représentées en italique afin de les distinger de celles 

des auteurs des textes que nous citons.  
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spécifiquement, quels sont les facteurs qui favorisent ou limitent leur engagement en 

faveur de la sant® et de lôenvironnement et du lien entre les deux ? 

4.1.1 Représentations de lôenvironnement 

Bien que les adolescents se disent plut¹t pessimistes face ¨ lôavenir de la plan¯te, les 

repr®sentations quôils expriment de lôenvironnement semblent l®g¯rement plus ax®es 

sur la beauté de la nature que sur la destruction de celle-ci. Nous avons utilisé la 

typologie développée par Sauv® (2003 ; 2017) afin de catégoriser les représentations 

sociales de lôenvironnement exprim®es par les participants dans le questionnaire initial. 

Côest ainsi que lôenvironnement ç nature è (for°t, nature, arbres, eau, animaux, etc.) est 

initialement fortement repr®sent® et ce, par tous les ®l¯ves. Lôenvironnement 

« problème » occupe une place importante et est exprimé par la pollution, les déchets, 

la consommation, en lien avec la destruction des ressources et les impacts du 

r®chauffement climatique. Vient ensuite lôenvironnement ç communautaire è o½ le 

recyclage, le compostage, les mobilisations des groupes environnementaux, la 

sensibilisation, de m°me que ç toutes les actions quôon peut mener pour préserver 

lôenvironnement è semblent faire partie de lôengagement aux yeux des adolescents. 

Une certaine vision systémique (environnement « système ») se dessine dans leurs 

r®ponses lorsquôils parlent de biodiversit®, dô®cosyst¯me, ç dôarbres comme pilier dôun 

environnement sain ». Lôenvironnement ç milieu de vie è est repr®sent® par la maison 

et tout ce qui les entoure : « lôenvironnement côest notre ®cole, notre milieu de vie ». 

Nous remarquons quôaucun participant ne fait allusion directement ¨ la notion de sant®. 

Leurs repr®sentations sont plus ax®es sur lôimpact n®gatif de lôhumain sur son 

environnement et nous sentons une certaine déception ou colère dans leurs propos : 
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Si la nature avait une conscience, elle nôaurait pas confiance en nous et 

nous détesterait. 

Les hommes ne pensent quô¨ leurs profits et ¨ la consommation avant tout. 

Une utopie : la nature en équilibre, la nature sans humain puisque côest lui 

qui détruit cette harmonie. 

Je pense à ceux qui se foutent de la Terre, ¨ ceux qui ne sôen foutent pas 

mais qui ne font rien. 

Hier on a fait une recherche sur les produits électroniques et ils disaient 

quôen Chine, il y avait tellement dô®manations toxiques que les employés 

qui recyclaient les ordinateurs  ne vivaient vraiment pas longtemps, quôils 

avaient plein de maladies. 

 

La Figure 4.1 met en lumière la fréquence des mots utilisés par les participants pour 

exprimer lôimage mentale quôil se font de lôenvironnement. 

En ce qui trait aux représentations exprimées lors des entrevues semi-dirigées, elles 

viennent corroborer celles issues des questionnaires. Lôimage de lôenvironnement 

« nature » est bien présente et plutôt positive. « Lôimage qui me vient en t°te, quand je 

pense ¨ lôenvironnement é, je pense plus aux bons aspects plut¹t quôaux mauvais »; 

« Je pense à un ruisseau qui coule dans la forêt avec une belle eau propre ». 

Lôenvironnement ç communautaire è est ici aussi repr®sent® par le recyclage et le 

compostage et la sensibilisation semble porter fruit : « On est sensibilisé à bien agir 

donc moi, je pense aux bons gestes ». La notion dôespoir (pour le monde) lôemporte ici 

sur la déception ou la colère. Les jeunes expriment toutefois un regard critique face aux 

informations véhiculées par les médias. 
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Figure 4.1 Représentations initiales de l'environnement26 

 

26 Nuage de mots issu du logiciel dôanalyse de donn®es NVIVO ¨ partir des donn®es recueillies 

dans le questionnaire et lors de lôentrevue semi-dirigées. À noter que des apostrophes ont été 

insérées dans les mots afin de ne pas séparer les groupes de mots. 
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La vision de lôenvironnement « milieu de vie » chez les participants ¨ lôentrevue est 

plus systémique que dans les réponses au questionnaire :  

Lôenvironnement, côest ce qui nous entoure, o½ on ®volue, ce qui peut 

influencer ta vie, autant lôenvironnement nature (arbres, faune, flore) que 

lôenvironnement social (amis) et familial.  

Côest un peu notre mode de vie, notre ®cole, notre milieu de vie. Mon p¯re 

me dit que ma chambre, côest un environnement ¨ part.  

 

Finalement, il est int®ressant dôentendre un adolescent exprimer ainsi : « Mais les 

humains, côest lôenvironnement ». 

4.1.2 Représentations de la santé 

Lorsquôon questionne les adolescents sur leur conception de la sant®, côest une image 

plut¹t n®gative o½ lôinqui®tude r¯gne : ç maladies, problèmes de santé, hôpitaux, 

cancer, etc. è. Nous pouvons entrevoir toutefois une lueur dôespoir avec les mots 

« Croix-Rouge, guérison ou médecine è et une certaine reconnaissance, bien quôil soit 

imparfait à leurs yeux, du système de santé : « tous les professionnels qui aident les 

gens à être en meilleure santé ».  

Contandriopoulos (2006) propose trois dimensions à la notion de santé, soit la santé 

biologique, sociale et psychique. Or, cette dimension psychique, nommée santé 

mentale ou psychologique par les participants, semble occuper une place importante 

dans leurs perceptions, en plus de la santé physique et ce, malgré le fait que cette 

dimension est peu abordée dans le Pogramme de formation de lô®cole qu®b®coise. En 

fait, lô®ducation ̈ la sant® des jeunes ¨ lô®cole sôest souvent limit®e aux th®matiques de 
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lôalimentation saine et  ̈lôimportance de faire de lôactivit® physique et de dormir 

suffisamment. Il ne faut donc pas se surprendre que ces ®l®ments de repr®sentation 

soient exprim®s ici sous forme de saines habitudes de vie.  

Bien que la notion de sant® nôait pas ®t® exprim®e comme élément de leurs 

repr®sentations relatives ¨ lôenvironnement, ce dernier se retrouve toutefois dans leurs 

repr®sentations de la sant®. Il sôagit ici toutefois dôun environnement agresseur; on met 

en ®vidence lôimpact des facteurs environnementaux sur la sant® humaine tels que la 

pollution de lôair et celle de lôeau. Leurs pr®occupations ne sôarr°tent pas ¨ leur propre 

environnement mais expriment une certaine vision globale : « les différentes maladies 

partout dans le monde ». La Figure 4.2 pr®sente lôensemble des ®l®ments de 

représentation relative à la santé exprimés par les participants en réponse au  

questionnaire initial et lors des entrevues semi-dirigées initiales. 

4.1.3 Représentations du lien santé-environnement 

Tous les participants, sans exception, reconnaissent et expliquent le lien systémique et 

indissociable entre la sant® humaine et lôenvironnement : ç La sant® de lôhumain 

d®pend ®troitement de celle de lôenvironnement car il vit et interagit continuellement 

avec lui è, m°me si cette relation est parfois indirecte comme dans lô®nonc® suivant : ç 

Ton environnement a un grand impact sur ta sant®, m°me si tu ne peux pas toujours 

voir le lien clairement ». Un fort pourcentage de participants ont une vision plutôt 

n®gative de ce lien et lôexpriment en ®voquant une sant® humaine fragilis®e ou m°me 

menac®e dans le contexte o½ lôenvironnement est d®grad®, d®truit ou pollu® par 

lôhumain. 
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Figure 4.2 Représentations initiales de la santé27 

 

Un petit nombre de participants abordent lôenvironnement comme ®tant favorable ¨ la 

sant® humaine alors que dôautres reconnaissent la notion de responsabilit® de lôhumain 

dans la qualité  de ce lien. Les données recueillies lors des entrevues viennent appuyer 

 

27 Nuage de mots issu du logiciel dôanalyse de donn®es NVIVO ¨ partir des donn®es recueillies 

dans le questionnaire et lors de lôentrevue semi-dirigées. À noter que des apostrophes ont été 

insérées dans les mots afin de ne pas séparer les groupes de mots. 
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les réponses recueillies via les questionnaires et apportent peu de nouveaux éléments. 

Soulignons toutefois cet énoncé :  

Mon point de vue, la fa­on dont je vois le monde, ce nôest pas que lôhumain 

est li® ¨ la nature ou que la nature est li®e ¨ lôhumain. Moi je pense que 

lôhumain fait partie de la nature. Je ne sais pas si côest imb®cile ou 

intelligent ou juste endoctrin®, mais notre mani¯re de penser nous dit quôon 

est à part. Il y a lôhumain et il y a lôenvironnement, pis quôil y a des liens. 

On fait partie de lôenvironnement. 

Certains participants considèrent que la santé est menacée par un environnement 

dégradé :  

La sant® d®pend de deux aspects importants : le milieu de vie et les 

habitudes de vie. Par exemple, les problm̄es de sant® des populations 

vivant pr̄ s des centrales nucl®aires, les probl̄mes pulmonaires des 

travailleurs en contact avec lôamiante, les cas dôasthme plus fr®quents ̈  

cause de la qualit® de lôair.  

Si lôenvironnement est pollu®, lôair ne sera plus respirable, lôeau non 

potable, les animaux vont mourir et notre survie sera menacée. 

Si nous ne sortons jamais dans lôenvironnement, nous pouvons aussi 

souffrir de maladie. 

En respirant continuellement des gaz nocifs, tout le système humain est 

affecté, en commençant par le système respiratoire. 

Le contact avec des produits chimiques affecte le cycle reproducteur des 

humains. 

Nous d®pendons de certains ®l®ments de la nature comme lôeau, lôair, la 

faune, la flore. Si ces ®l®ments sont d®truits et/ou pollu®s é nous voyons 

déjà les impacts (maladies pulmonaire, virus, épidémies comme le choléra.   



 

93 

Lôair, lôeau, le sol peuvent °tre pollu®s par les activit®s d®vastatrices de 

lôhomme et comme les hommes vivent sur le sol, boivent lôeau et respirent 

lôair, si ces 3 choses sont contamin®s, la sant® humaine est menac®e. 

Moi, je suis asthmatique et lorsquôil y a des ®pisodes de smog, je ne peux 

pas faire mon entraînement sans prendre de pompes, ça fait une différence. 

Mon chanteur préféré a inventé cette métaphore : « La Terre sôtôun corps, 

¨ voir comment quôon sôen sert, si lôAmazonie côest son poumon, lôhumain 

côest son cancer »28.  

Dôautres estiment plut¹t que lôenvironnement peut °tre favorable ¨ la sant® : 

Il y a diff®rentes « sant® » : sant® mentale et physique. Lôenvironnement est 

une bonne place pour se changer les id®es, faire du sport, avoir du plaisir, 

ce qui est tr̄s bien pour la sant® mentale. Nous pouvons courir pour avoir 

une sant® physique excellente.  

Le fait de voir la nature, la forêt, des arbres, apaise les gens. 

La santé dépend de deux points importants : le milieu de vie (donc 

lôenvironnement) et les habitudes de vie. 

Côest certain quô°tre dans la nature a des effets b®n®fiques sur le stress des 

personnes. Quand on pense aux arbres qui filtrent lôair avec leurs feuilles, 

ça donne le sourire. Regardez le nombre de maladies qui se sont créées à 

cause de la pollution ! Avant les gens mourraient de bien des choses, de 

leurs conditions de vie difficiles (eau contaminée, lait non pasteurisé). 

Aujourdôhui, on meurt du cancer du poumon ¨ cause de fum®e premi¯re et 

secondaire. Si lôenvironnement ®tait en sant®, on le serait sans doute aussi. 

 

28 Extrait de la chanson « Le meilleur des mondes è de lôalbum Voix de fait de Manu Militari. 
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Les adolescents sentent que lôhumain a une responsabilité vis-à-vis lô®quilibre de la 

relation santé-environnement : 

Les d®cisions que nous prenons influencent lôenvironnement, qui lui, va 

influencer notre sant®. 

La Terre nous nourrit et nous garde en santé et nous, on devrait essayer de 

garder la Terre en santé 

Les humains sont responsables de lôenvironnement qui a un impact majeur 

sur leur santé. 

4.1.4 Notion de santé environnementale 

Tel que présenté au chapitre 2, le concept de santé environnementale propose une 

vision holistique et participative de la sant® o½ lôhumain conna´t et reconna´t les liens 

indissociables entre son bien-être, sa santé et celle des écosystèmes tout en posant un 

regard critique sur sa fa­on dôagir et en recherchant collectivement des solutions afin 

de contribuer à un environnement favorable. Nous retrouvons bien tous ces éléments 

dans les réponses de 55% (16/29) des participants du groupe en art dramatique. Un plus 

faible pourcentage (11/29, soit 38%) des participants de ce groupe pensent que la santé 

environnementale est la sant® de lôenvironnement. Nous remarquons que cette 

conception est inversée dans le groupe en musique où 58% (17/29) des participants 

consid¯rent que la sant® environnementale est la sant® de lôenvironnement, tandis que 

pour 35% dôentre eux (10/29), la santé environnementale « côest la qualit® de 

lôenvironnement, autant naturel quôartificiel (bureau, ®cole, etc.) dans lequel nous 

vivons et qui influence notre santé physique et psychologique ». Encore une fois, la 

notion de responsabilité est présente : « Le fait de faire attention à nos gestes et nos 

actions peut am®liorer le sort de lôenvironnement. Il faut respecter lôenvironnement 
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parce quôau bout, non seulement la Terre va en bénéficier mais nous aussi ». Ici, 

lôengagement collectif est sous-entendu dans le « nous ». 

4.1.5 Rapport ¨ lôenvironnement et ¨ la sant® 

Outre les représentations, nous avons tenté de mettre en évidence les préoccupations 

des participants (adolescents) ¨ lô®gard de lôenvironnement et de la sant®, leurs 

sentiments et attitudes (sont-ils optimistes ou pessimistes ? se sentent-ils concernés, 

responsables ?) ainsi que la place occup®e par la sant® et lôenvironnement dans leur 

vie. 

Questionn®e lors de lôentrevues semi-dirigée initiale, une participante se montre très 

inqui¯te de lôaugmentation des maladies à travers le monde et des problèmes de santé 

mentale :  

Il me semble que dans le temps, il nôy avait pas autant de maladies, peut-

°tre juste parce quôon ne les connaissait pas, mais on voit les statistiques 

qui augmentent, celle du cancer, des AVC, de lôasthme tandis que celles de 

la peste et autres maladies baissent. Je me dis que ça doit avoir un lien 

avec lô®volution industrielle et tout ­a. Oui la peste a diminu® parce quôon 

a de meilleurs syst¯mes dôhygi¯ne dans les pays mais les autres maladies 

ont toutes grimpé. Ça me préoccupe vraiment parce que ça monte, ça 

monte, ­a monte. Le lien avec la sant® mentale, je sais que ­a nôa pas 

vraiment de lien mais, il me semble que tout le monde a de la pression, le 

taux de dépression et de suicide est en hausse. 

 

En mati¯re dôenvironnement, les participants aux entrevues se disent pr®occup®s par la 

consommation abusive des ressources naturelles et des impacts de cette exploitation 

sur les g®n®rations futures. Côest tout de m°me particulier de les entendre parler des 

générations « futures » dans le contexte des 10 ou 50 prochaines années, alors quôils 
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seront des citoyens socialement actifs. Les participants semblent, dans leurs propos, 

être extérieurs à cette réalité : « Dans 20 ans, je nôimagine m°me pas les conditions 

dans lesquelles ils vont vivre ». Un participant fait quant à lui allusion « à la santé qui 

influence lôenvironnement è, et non lôinverse. Ils sont tr¯s critiques envers les m®dias. 

Certains disent quôils exag¯rent en pr®sentant certaines probl®matiques, dôautres 

aimeraient des reportages ®toff®s afin de susciter lôint®r°t et le d®sir dôagir des 

auditeurs, alors que dôautres aimeraient entendre plus de bonnes nouvelles relativement 

¨ lôenvironnement afin dôencourager et de mobiliser les gens. Lôabsence dôengagement 

fait également partie de leurs préoccupations. Voici ce que disent les participants aux 

entrevues :  

Jôai lôimpression  quôun jour il nôy aura plus dôeau, plus dôair, que tout le 

monde suffoquera. Ça me préoccupe plus que la pollution lumineuse, par 

exemple.  Je me pr®occupe de la pollution de lôeau, de lôair puis terrestre 

aussi, comme les gaz de schiste ­a me fait peur, côest pour les centaines 

dôann®es qui viennent.  

Moi, ce qui me pr®occupe, côest nos ressources qui diminuent. Mon père 

écoute toujours des documentaires puis dans le cours aussi, ­a dit quô¨ une 

telle date, on a déjà utilisé la pleine capacité de ce que la Terre peut nous 

donner29. Nous on peut agir oui, mais ce sont les grosses compagnies qui 

ont le plus dôimpact car ils continuent dôexploiter et nous on nôa pas le 

choix de subir ­a, jôai lôimpression que ­a va d®g®n®rer.  

Moi, ce qui môinqui¯te côest surtout les g®n®rations futures parce que jôme 

dis que jôsuis contente dô°tre n®e aujourdôhui parce jôveux pas vivre la vie 

qui sôen vient. Côest tellement mauvais ce qui sôen vient, on dit côest nos 

g®n®rations futures qui vont souffrir de ­a, en m°me temps côest vrai. Dans 

 

29 Le participant fait ici allusion au « jour du dépassement écologique », à savoir la date où 

lôhumanit® a consomm® plus de ressources naturelles et ®mis plus de gaz ¨ effet de serre que la 

Terre nôest en capacit® dôen produire ou dôen absorber au cours dôune ann®e. 
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20 ans, je nôimagine m°me pas les conditions dans lesquelles ils vont vivre. 

Côest vraiment lôair pis lôeau qui môimportent parce que côest vraiment les 

ressources primordiales pour nous. Je nôimagine pas dans 50 ans avoir un 

verre dôeau par jour pour tous mes besoins é L¨ on en a de lôeau, on prend 

nos douches et on ne se rend même pas compte à quel point on en a de 

lôeau alors quôil y a plein dôenfants dans le monde qui nôen ont m°me pas. 

On est chanceux puis on gaspille gros.  

Quand on essaie de les sensibiliser, les gens disent que ce nôest pas leur 

probl¯me parce quôils ne seront plus l¨. Par exemple, les personnes âgées 

font leur recyclage,  pis sôen foutent parce quôils ne seront plus l¨ quand 

ça va être la fin. Il faut changer les mentalités et leur dire que ce sont leurs 

enfants et petits-enfants qui sôen viennent. ¢a serait important de changer 

les mentalit®s car tout le monde se dit, ce nôest pas en faisant mon pôtit 

recyclage chez nous que ça va changer quelque chose pour la Terre. Si tout 

le monde se dit ­a, il nôy a personne qui agit et ­a ne changera jamais. 

Ça fait peur là !  

Moi, pour le moment ce sont les gaz de schistes l¨, côest assez pr®occupant, 

ils peuvent venir dans ta cour nôimporte quand. On a vu les r®percussions 

dans une ®mission. Je trouve que lôargent côest pas mal ­a qui d®range 

lôenvironnement, lôexploitation des gaz de schiste justement, côest pour 

lôargent quôon fait ­a et on se fout de lôimpact ®cologique.  

Moi ce qui me pr®occupe côest la perte de la biodiversit® parce que quand 

des espèces disparaissent, ça fait perdre toute la beauté de la Terre. 

Comme un dodo, on ne verra plus ­a jamais. Jôaurais aim® ­a voir un dodo 

(rires). 

Il ne faut pas attendre que ce soit lô®tat dôurgence pour dire ok l¨ il faut se 

mobiliser. Il faut quôon en fasse un peu pour justement ne pas arriver ¨ cet 

®tat dôurgence l¨. Je pense que les gens nôagissent pas assez, quôon attend 

vraiment que ce soit catastrophique pour se rendre compte quôil y a 

vraiment un problème. 
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Dans leurs réponses aux questionnaires, tous les adolescents se disent préoccupés par 

les questions environnementales et de sant®. Ils sentent une urgence dôagir, plusieurs 

ont peur quôil soit trop tard, ç que lôhumanit® atteigne le point de non-retour face à 

lôenvironnement è et ç que la d®gradation de lôenvironnement finisse par tuer toutes 

les espèces vivantes sur la Terre ».  

En ce qui a trait ¨ lôenvironnement, la surconsommation, lôexploitation et la 

préservation des ressources naturelles, le réchauffement de la planète et la dégradation 

de lôenvironnement, caus® notamment par la pollution sont au cîur de leurs 

préoccupations. Ils ®voquent ®galement la peur quôils ne puissent plus, eux et les 

g®n®rations futures, °tre en mesure de jouir dôun environnement sain.  

Peur que plus tard, lôenvironnement soit tellement pollu® que la vie sur 

Terre soit impossible. 

La couche dôozone é jôaimerais avoir un impact plus important. 

La surconsommation môinqui¯te beaucoup, jôai lôimpression quôelle nôest 

pas arrêtable. 

Jôai beaucoup de préoccupations : lutte contre le gaspillage dôeau, 

récupération, compostage, utilisation de produits biodégradables, achats 

de produits locaux, etc. 

Que les belles choses de la nature disparaissent, que je ne puisse plus 

pouvoir jouir de tous les plaisirs quôelle me procure à cause de la pollution. 

La rapidit® de d®gradation et lôefficacit® de nos moyens de lôaider. 

Souhait quôil y ait toujours la for°t pour faire du ski dans les sous-bois. 
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Que les générations futures puissent avoir une forêt et un bel 

environnement.   

Malgré leurs craintes, les adolescents disent poser des gestes afin de réduire leurs 

impacts sur lôenvironnement. Toutefois, certains souhaitent que ces gestes nôaient pas 

dôimpact sur leur mode de vie ou encore ont peur de devoir changer de mode de vie 

rapidement. Ajoutons quôils se sentent un peu seuls et que le changement de 

comportement, bien quôil soit important, est ardu.  

Je recycle et jôutilise des choses durables et recyclables. 

Lôenvironnement est important alors je recycle et je fais du compost. 

Je fais ma part mais jôesp¯re que les autres aussi la font pour essayer 

dôaider lôenvironnement. 

Je recycle ce que je peux et je tente de réduire mes déchets. 

Le fait que nous nôagissions pas, nous allons atteindre un point de non-

retour donc on ne pourra plus nous sauver. 

Que ce que nous faisons pour lôaider, ne sois pas assez. 

Je tente de faire ma part pour offrir un avenir en santé aux générations 

futures. 

Jôessaie de consommer peu et produire peu de d®chets. Je môinforme et 

essaie dôaméliorer les choses par de petites actions. 

Que lôenvironnement de mon milieu reste propre, je participe, exemple, au 

nettoyage des berges du Richelieu. 

De faire attention ¨ lôenvironnement car tr¯s peu de personnes le font. 
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Quant à la santé, les préoccupations des participants sont exprimées de manière 

proactive et sans surprise, lôimportance de bien manger, de faire de lôexercice et de bien 

dormir est fortement évoquée. Un participant nous partage ne pas avoir de 

préoccupation puisque « si je fais les bons choix, je nôaurai pas ¨ môinqui®ter ».  

Nous avons volontairement questionné les participants de manière à recueillir leurs 

pr®occupations relatives ¨ la sant® et ¨ lôenvironnement de fa­on s®par®e car nous 

souhaitions v®rifier sôils exprimeraient la relation entre ces derniers. Mis à part le lien 

entre la qualit® de lôair et les probl¯mes respiratoires, qui ressort le plus souvent dans 

leurs propos, peu de pr®occupations sont syst®miques. Bien quôils croient en la 

technologie, ils manifestent un regard critique envers les limites de la médecine. Les 

inégalités sociales de même que les impacts de notre mode de vie sur la santé mentale 

font partie de leurs préoccupations, tandis que selon eux, la famille et les amis sont des 

facteurs favorisant une meilleure sant®. Certains participants disent que les choix quôils 

font pour pr®server leur sant® ne sont pas en fonction de lôenvironnement : ils s®parent 

ces deux champs dôinteraction ou oublient tout simplement le lien entre les deux. Voici 

ce quôils en pensent :  

Jôessaie de môentra´ner et de pratiquer des sports souvent. 

Je pense que plus la technologie avance, plus la sant® sôam®liore gr©ce 

aux traitements sophistiqués. 

Jôai peur que tous les produits mis dans les m®dicaments et les vaccins 

dôaujourdôhui aient de grandes répercussions plus tard. 

Côest difficile dôavoir un m®decin de famille. 
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Les gens font de plus en plus de dépressions, ils sont trop stressés. 

Je ne trouve pas ça normal que des enfants naissent avec des problèmes de 

sant® li®s ¨ lôenvironnement car ils nôont rien fait pour le d®grader 

Ce qui môinqui¯te : Lôob®sit® et lôanorexie (trop attention ¨ leur apparence 

ou pas assez, ce qui met leur santé en péril) et les systèmes de santé dans 

le monde qui ne sont pas équitables. 

On a pas le droit de tout massacrer é côest ¨ nos enfants quôon va laisser 

tout ­a ébel héritage ! 

Jôai peur que la m®decine soit d®pass®e par les nouveaux cas et les 

nouveaux problèmes. 

Moi, la santé ça me préoccupe beaucoup là parce que je ne veux pas 

lôhypoth®quer pour plus tard, je ne veux pas commencer ¨ prendre de 

mauvaises habitudes. Tant sur le plan alimentaire quôavec les ipod, tout ce 

qui dégage des ondes, je sais que quand on le tient sur nos cuisses, ça 

affecte directement les testicules, et les ordinateurs portables ... tôs® jôveux 

pas être stérile à 20 ans ! 

Moi je trouve que la famille a un gros impact sur ma santé. 

Personnellement, jôai des parents qui sont super actifs et qui mangent bien 

et ma m¯re est microbiologiste et elle sait ce qui est bon. Tout ce quôil y a 

dans notre frigo, côest bon pour la sant®. Ma pr®occupation côest dô°tre en 

forme. 

Je sais que je suis en pleine croissance donc je nôai pas en me pr®occuper 

de ­a beaucoup (le c¹t® physique), côest plus le c¹t® social que je suis mieux 

de me trouver une place. 

Moi aussi par rapport ¨ la sant® mentale, lôengagement que je me donne 

côest dôavoir une joie de vivre et de la r®pandre parce que côest 

scientifiquement prouvé que tu as une meilleure espérance de vie. Avoir du 

respect pour les autres, de la confiance en soi, être heureux. 
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Manger local et bio parce quôon sait ce quôil y a dedans. Disons que côest 

un produit importé du Mexique, tu vois que ta salade est verte qui « shine » 

dans le noir, comme on dit, tellement elle est « shootée » là et ils ont mis 

plein de g¯nes pour quôelle soit la plus belle l¨, tu ne sais pas trop ce quôils 

ont fait avec ­a et si côest plein dôhormones. On entend que les nouveau-

nés ont des affaires différentes à cause de la nourriture.  

Nous avons questionné les participants au sujet de leur(s) sentiment(s) envers 

lôenvironnement. On retrouve ici une image positive, à savoir le bien-être, la paix, le 

bonheur, lôespoir, la qui®tude et les jeunes semblent manifester un grand besoin de voir 

la forêt ou mieux, de se retrouver en forêt. Les sentiments comme la tristesse, la 

culpabilité ou la pitié sont associés à la dégradation de la nature. Nous remarquons 

®galement que des sentiments de responsabilit®, dôinqui®tude, de crainte ou m°me de 

col¯re refl¯tent la notion dôurgence dôagir exprim®e par certains. La Figure 4.3 présente 

les sentiments exprim®s par les 58 participants ¨ lô®gard de lôenvironnement. 

Quant ¨ lôattitude, on retrouve autant de participants optimistes que de participants 

pessimistes. Quatre (4) participants se disent optimistes ¨ lô®gard de la sant® alors quôils 

sont pessimistes lorsquôils pensent ¨ lôenvironnement et ce, m°me sôils disent que les 

deux sont intimement li®s. Ils reconnaissent que lôhumain est capable de renverser la 

machine mais ont peu dôespoir en sa volont®. En fait, certains pensent que les gens ne 

sôengagent pas par manque de connaissances de la relation entre la santé et 

lôenvironnement. Certains se disent pessimistes en raison de la rapidité des 

changements climatiques (augmentation des températures, fonte des glaciers, 

augmentation du niveau de la mer, etc.) et consid¯rent que lôhumain est le grand perdant 

puisque « La Terre, elle va nous survivre, ­a côest s¾r ».   
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Figure 4.3 Sentiment ¨ lô®gard de lôenvironnement30 

Des extraits (courts) des questionnaires et des entrevues (plus longs) illustrent cette 

attitude : 

Ma génération a pris une tournure très verte, nous allons pouvoir changer 

des choses. 

Je sais que si tout le monde se met de la partie, on peut améliorer la santé 

environnementale. 

 

30 Nuage de mots issu du logiciel dôanalyse de donn®es NVIVO et des entrevues. 
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Les gens remarquent que ça va mal et ils essaient de modifier leurs 

habitudes, si on met chacun du sien, on peut changer les choses. 

Nous sommes capables de retourner la situation mais seulement si la 

majorité des personnes y participent. 

La science et la technologie progressent et il y aura toujours des gens pour 

défendre la nature. 

Je sais que ­a se d®grade de plus en plus mais jôai un peu espoir que le 

monde va ouvrir les yeux. 

Je ne crois pas avoir beaucoup de pouvoir pour agir et ceux qui possèdent 

les capitaux en veulent toujours plus. 

Tout est en train de se d®grader ¨ un rythme fou et je nôai pas vu dôaction 

massives convaincante concernant lôenvironnement. 

Je crois que lôerreur humaine tuera lôhomme. La situation empire et si on 

nôagit pas rapidement, il sera difficile de revenir en arrière. 

Au rythme actuel, la dégradation est très rapide et il y a trop peu 

dôalternative ¨ notre mode de vie. Les gens attendront dôavoir les r®sultats 

en pleine face avant dôagir. 

Si la tendance se maintient, nous fonceront bientôt dans un mur. 

Pour lôinstant cela ne change pas malgr® tous les efforts que plusieurs 

personnes font. M°me sôil y a des organismes qui aident, il y a des 

compagnies comme BP. 

Jôaimerais °tre optimiste mais pour abolir les probl¯mes, il faudrait que 

toute la population se mobilise, ce qui je crois, nôarrivera jamais. 

Pour aider la planète, il faudrait des changements radicaux et on ne 

sôenligne pas vers ­a. 
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En m°me temps, côest li® encore, si lôenvironnement continu de se dégrader, 

peu importe même la découverte de nouveaux médicaments, la santé va se 

dégrader de toute façon. Même si on fait attention à notre santé mais que 

lôenvironnement est d®grad®, si lôeau est contamin®e ou sôil nôy en a plus, 

quôon ait de nouveaux m®dicaments, on va quand même être malade. 

Jôpense que côest un des probl¯mes pourquoi le monde ne se rend pas 

compte dôo½ on est rendu parce que personne ne sait ce qui se passe é si 

tôes pas inform® pis que tu ne tôinformes pas, y a personne qui va le faire 

pis tu le sauras jamais. 

Moi, je môexcuse de crever la bulle de joie et dôoptimisme mais je suis 

pessimiste parce que je trouve quôon d®grade tellement notre 

environnement quôon est presque rendu ¨ un point de non-retour pis il y a 

tellement de facteurs qui augmentent les maladies dans le monde que je me 

dis quôil ne peut pas vraiment y avoir de progr¯s immense par rapport ¨ 

ça.  

Je suis optimiste pour lôenvironnement car je me dis que notre 

environnement peut sôam®liorer mais pas au point que les maladies 

diminuent. Les GES, le smog côest tellement rendu écôest comme une 

boule de neige, au commencement, on ne prenait pas ça tant au sérieux, 

maintenant côest rendu gros et il y a plein de monde qui sont affect®s par 

les mauvaises conditions. 

Ils savent que ça pourrait peut-être arriver mais comme ça va coûter de 

lôargent de prendre des pr®cautions pour °tre s¾r que ­a nôarrive pas bien, 

et ils veulent garder leur argent donc ils ne le font pas. On a vraiment une 

soci®t® qui marche ¨ lôargent, donc le monde se dit tant pis 

lôenvironnement, moi je me fais du cash, côest ­a le probl¯me, apr¯s ­a on 

se demande pourquoi ça va mal.  

¢a ne me tente pas dôimposer les gestes que nous on a pos®s, je nôai pas le 

go¾t dôimposer les cons®quences de nos gestes aux g®n®rations futures. 

Eux, ils vont arriver et il nôy aura plus rien ¨ faire, il va °tre trop tard. ¢a 

va °tre ¨ cause de nous quôils vont °tre malades, quôils vont mourir parce 
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quôon va avoir dit, tant pis côest leur probl¯me, ils vont sôarranger avec ­a. 

Côest nos actions, il faut quôon soit conscient des cons®quences.  

Tôes oblig® dô°tre optimiste car si tôes pessimiste, tôabandonne.  

Le graphique suivant (Figure 4.4) montre que les adolescents se sentent très concernés 

par les problématiques de santé environnementale mais pas nécessairement 

responsables de ces dernières.   

 

Figure 4.4 Perception dô°tre concern®s et responsables ¨ lô®gard des 

problématiques de santé environnementale 

Quant aux participants aux entrevues, ils disent se sentir responsables en tant que 

consommateurs « de produits des grosses compagnies è. Ils ont le sentiment quôils 

doivent agir, eux surtout, et que chaque geste compte. « On a la responsabilité 

dô®duquer les enfants mais les plus vieux aussi. Jôpense quôon est la g®n®ration qui a 

compris. Les plus vieux, jôai lôimpression quôils ont dôautres pr®occupations ». Ils 

semblent prendre une grande part de responsabilit® et côest sans doute ce qui entrainent 
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une attitude plus pessimiste. La famille et les amis ont une influence sur eux, sur leur 

santé : « Si nos parents sont super sportifs, habituellement, on va courir, on se tient en 

forme, ça va nous influencer même dans nos choix de vie ». 

4.1.6 D®sir dôagir et sentiment de pouvoir dôagir 

Pour lôensemble des participants, le d®sir dôagir est bien pr®sent mais lorsque nous 

abordons le sentiment de pouvoir dôagir, leur façon de réagir est diversifiée. Certains 

se sentent d®motiv®s, d®munis et apeur®s devant lôampleur des probl®matiques 

environnementales, tandis que dôautres se sentent plus que jamais motiv®s ¨ agir !  Les 

adolescents disent poser de petits gestes pour lôenvironnement et en reconnaissent 

lôimportance. Recycler, composter, consommer moins et mieux, r®duire ses d®chets, 

sont des gestes que les participants disent pratiquer, en plus de « sensibiliser les autres 

en donnant le bon exemple » ou « en faisant des actions concrètes comme prendre des 

douches plus courtes, sensibiliser mes parents en demandant dô®teindre le moteur, etc. 

è. Pour un participant, sôengager au sein dôun groupe contribue au sentiment de pouvoir 

dôagir et côest dôailleurs ce quôil a fait en rejoignant le ç GES è, ç Groupe pour un 

Environnement Sain è de lô£cole dô®ducation internationale. La culpabilit® envers la 

probl®matique ou lôid®e de ne rien faire incite des participants ¨ passer ¨ lôaction. De 

plus, la simple connaissance des conséquences liée à une problématique est 

insuffisante, « juste ce qui va mal, ­a d®courage et ­a ne donne pas le go¾t dôagir ! » : 

la connaissance des solutions est un facteur favorable ¨ lôengagement.  

Les participants établissent une relation entre la compréhension des problèmes et 

lôaction. ç Avant de savoir ce qui se passe, on ne peut pas agir si on ne sait pas pourquoi 

on agit. Il faut les sensibiliser et leur expliquer ce qui se passe, les informer sur la 

situation ». Pourtant, 62% des participants disent ne pas avoir les connaissances 



 

108 

n®cessaires pour r®soudre des probl¯mes li®s ¨ la sant® et lôenvironnement, alors que 

38% disent en poss®der suffisamment. Côest ainsi quôen lien avec leurs pr®occupations 

principales, soit la déforestation, la pollution, la surconsommation (et le gaspillage) de 

produits et de ressources, et la perte de biodiversité, ils apportent plusieurs solutions 

qui semblent être simples et évidentes à mettre en place selon eux. Parmi ces solutions, 

nous retrouvons : « Planter des arbres et encourager la conception de papier post-

consommation » ; « ne plus manger de thon rouge et ne plus acheter de produits dérivés 

du requin » ; « manger des aliments biologiques et équitables » ; « réutiliser et ne pas 

acheter des produits suremballés » ; « installer une minuterie et douches moins 

longues » ; « prendre le vélo et prioriser le co-voiturage ou le transport en commun » 

ou encore « trier davantage les déchets et composter è. En ce qui a trait ¨ lôengagement 

plus spécifique à la promotion de la santé, les participants posent des gestes visant à 

assurer une saine alimentation, ¨ faire de lôexercice pour °tre en forme et à ne pas 

fumer. Un participant partage quôil ç fait des cours de secourisme pour pouvoir aider 

les autres et je suis dans lô®quipe sant® de lô®cole ». 

Il est important de souligner une particularit® propre ¨ lô£cole dô®ducation 

internationale, à savoir que les élèves inscrits au programme du baccalauréat 

international (IB) doivent sôengager b®n®volement ¨ raison de 20 heures par ann®e et 

que cela a probablement un impact favorable envers le d®sir dôagir. ç Le bénévolat, je 

trouve ça important; même si je ne suis pas pay®, ­a môapporte du bonheur dôaider les 

autres ». Une participante voit même un lien entre le bénévolat et la santé 

psychologique. Sentir quôon peut agir peut  susciter le d®sir de sôengager, tandis que la 

reconnaissance favorise la pérennité des actions entreprises selon une participante : 

Si on donne le sentiment ¨ lôautre quôon a le pouvoir de faire un 

changement, ­a aide. Donner espoir quôon peut faire quelque chose. Aussi, 
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les êtres humains, ont besoin de reconnaissances. Sans reconnaissance, on 

commence quelque chose et deux jours apr¯s on arr°te, parce que côest 

plus facile dôarr°ter que de faire quelque chose. 

 

Vu lôampleur des probl®matiques de sant® environnementale, les adolescents se sentent 

seuls et d®munis. Ils consid¯rent quôindividuellement, leurs petits gestes ne font pas le 

poids devant lôemprise des multinationales et leurs multiples r®percussions. Lôargent 

est un facteur limitant à leurs yeux : « On nôa pas lôargent des grandes multinationales 

qui exploitent tout; peut-°tre quôon se sent faible par rapport ¨ ­a, quôon nôa pas autant 

de pouvoir quôeux, justement ¨ cause de lôargent ». Le fait ne pas avoir le droit de vote 

semble aussi être un facteur limitant. Peut-on être jeune et avoir un réel pouvoir dôagir ? 

Trois participants débattent de cette question en citant Craig Kielberger31 : 

Pour le pouvoir dôagir, en ®thique on a vu Craig Kielberger. Je ne me 

souviens plus ¨ quel ©ge il a commenc®, mais côest la preuve que tu as le 

pouvoir si tu veux. 

Politiquement et ®conomiquement, nous on nôa pas encore de job donc on 

a aucun pouvoir sur ces niveaux-là. Ok, Craig Kielberger a réussi, mais il 

y en a combien qui ont échoué avant lui ? Qui ont essayé de monter des 

campagnes pis que ­a nôa pas embarqu® ?  

Mais en m°me temps, Craig Kielberger a eu quand m°me de lôargent de 

ses parents pour partir ça, les voyages et tout ça. Il était dans une famille 

aisée.   

 

31 Philanthrope, activiste et entrepreneur social, Craig inspire les jeunes ¨ passer ¨ lôaction et ¨ °tre 

des catalyseurs de changement social. 

https://www.mouvementunis.org/mouvementunis/cofondateurs/craig-kielburger/ 
 

https://www.mouvementunis.org/mouvementunis/cofondateurs/craig-kielburger/
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Certains sont dôavis que la connaissance du probl¯me est essentielle pour sôengager : 

« on ne peut pas agir si on ne sait pas pourquoi on agit. Il faut les sensibiliser et leur 

expliquer ce qui se passe, les informer sur la situation ». Mais le fait dôaborder une 

probl®matique sous lôangle de la catastrophe - si côest n®gatif et quôon nous dit quôon 

va mourir - para´t d®courageant pour certains participants, alors quôils se sentent 

motivés « si on [leur] dit les changements quôil y a eu et ce qui a ®t® fait de bon; ça 

[les] motive à vouloir continuer, si on nous [leur] montre de façon positive ». 

À la question pourquoi ils sôengagent en faveur de la sant® et de lôenvironnement, 

quelles sont leurs motivations, les adolescents r®pondent quôils le font pour leur bien-

être et celui des autres, pour être en forme maintenant et quand ils seront vieux, par 

souci de responsabilit® et dôobligation, parce quôils trouvent important dôaider la 

planète et de préserver les milieux naturels, pour faire leur part, seul ou groupe. Ils 

observent que « faire partie du groupe, quand tu veux agir, ben ­a tôaide, ­a te motive 

à agir »; cela aide à sentir quôils peuvent faire une diff®rence et changer les choses. 

Une motivation qui semble importante à leurs yeux et qui ressort fortement est 

lôimportance dôagir pour que les g®n®rations futures puissent, comme eux, jouir dôun 

environnement sain. Un participant ajoute avec simplicité : « Il faut agir, donc jôagis ». 

Également, tel que mentionné au chapitre I, pour Pruneau et al. (2006), le fait de réussir 

une petite action d®veloppe le sentiment dôaccomplissement et de bien-être, et stimule 

lôindividu ¨ entreprendre dôautres actions. Côest exactement ce que nous retrouvons 

dans les propos dôune participante : ç Quand je fais un geste, moi ça me pousse à en 

faire plus, ­a donne le go¾t de se d®passer et dôen donner plus ».  Les jeunes engagés 

disent se sentir bien, fiers et encourag®s, sentir de la satisfaction puisquôils servent ¨ 

quelque chose. Certains se sentent toutefois coupables de ne pas pouvoir en faire plus. 
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Autant lôinaction dans la population en g®n®ral peut °tre un frein ¨ la motivation et à 

lôengagement chez les uns, autant elle peut susciter le d®sir dôagir chez les autres. 

Quand on fait quelque chose qui nôest pas valoris®e, moi ­a me motive plus. 

Plus les gens d®nigrent ce quôon fait, plus ­a donne le go¾t dôagir justement 

pour leur montrer lôinverse. Si quelquôun dit que ­a ne vaut pas la peine 

de le faire, au contraire, ­a donne le go¾t dôen faire plus pour lui montrer 

que oui, ça donne vraiment quelque chose. 

 

En ce qui a trait aux autres freins ou facteurs limitants le d®sir dôagir, le manque de 

temps et de motivation sont princialement évoqués. Les adolescents disent prioriser 

leurs études (devoirs) qui prennent beaucoup de place. Le manque de volonté est 

identifi® comme ®tant ®galement un frein ¨ lôengagement, ç rien ne môemp°che, mais 

je ne le fais pas ». Un participant « croit °tre trop jeune pour vraiment sôimpliquer » 

alors quôun autre dit ç ne pas savoir par o½ commencer ou quoi faire pour que lôimpact 

soit important et positif ».  

Cependant, la détermination semble être un facteur important dans la pérennité de 

lôengagement : 

Des fois on se sent un peu seul, des fois tu le fais et tu vois quôil y a plein 

dôautre monde qui ne font pas les efforts que tu fais, et côest un peu 

enrageant parce que tu te dis pourquoi moi je le fais et pis quôeux 

nôembarquent pas. ¢a peut d®courager. Pas au point dôarr°ter mais ­a 

émousse ma motivation.  

Quand on part un projet, on est motivé à bloc mais vient un down et il faut 

avoir la motivation pour passer ¨ travers le down et continuer. Si on nôest 

pas assez motiv® pour passer ¨ travers, si cô®tait juste le premier rush qui 

nous inspire, ­a sô®croule souvent. 
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Autant les parents semblent être des facteurs favorables à une meilleure santé ou à 

lôengagement en faveur dôun environnement sain, autant ils semblent repr®senter un 

frein aux initiatives de leurs enfants. Certains participants disent insister pour faire du 

compostage, plus de recyclage, économiser les ressources, réduire la consommation. 

Les adolescents sont des agents de changements en faveur de lôenvironnement aupr¯s 

de leurs parents; toutefois, « même si ces derniers sont conscients, ils ne changent pas 

leurs habitudes ». Voici quelques témoignages :  

Moi, mes parents, si je leur dis que je veux acheter des trucs bio, ils vont 

juste rire de moi l¨. M°me le recyclage, jôai fait vraiment rire de moi quand 

je leur ai demandé de faire ça. Ils sont vraiment contre les écolos. Parce 

que ce nôest pas leur g®n®ration et mes parents les trouvent fatigants. Isl 

me trouvent fatigante quand je leur parle de ça. 

Jôessaie full de sensibiliser mes parents. Ils sont au courant de tout ce qui 

se passe, mais ils nôont pas la mentalit® de ç je peux agir è. 

Des fois je me chicane avec mon p¯re parce quôil laisse couler lôeau 

pendant quôil se brosse les dents Je lui dis : « come on » là ... et je ferme 

lôeau. 

4.1.7 Et les parents  

Afin de valider cette perspective, nous avons décidé de faire appel aux parents au début 

de la recherche (avant la mise ¨ lôessai) et de les inviter à sôexprimer en remplissant un 

questionnaire, sur une base volontaire et anonyme.  Le but ®tait dôenrichir la cueillette 

de données et possiblement de faire certains liens entre le contexte familial et le portrait 

global des attitudes, des comportements et de la motivation des jeunes. Les parents 

®taient invit®s ¨ r®pondre le plus honn°tement possible puisque lôobjectif de cette 

d®marche nô®tait pas en effet de poser un regard critique sur le comportement des 
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individus mais plutôt de cerner les processus de transformation et de développement 

de lôintention dôagir en faveur de la sant® et de lôenvironnement.  

Cinquante pour cent (50%) des familles ont répondu. A noter que nous ne savons pas 

sôil sôagit des r®ponses dôun seul parent ou des deux. Lô©ge des r®pondants se situe 

entre 40 et 55 ans et tous reconnaissent le lien entre la sant® et lôenvironnement. La 

conception de la relation entre la sant® et lôenvironnement ainsi que les pr®occupations 

des parents sont sensiblement les mêmes que ceux exprimés par leur enfant. Citons en 

exemple le sentiment de bien-être associé au fait « dô°tre entour® dôun environnement 

beau et sain et qui contribue au bonheur è ou de lôimportance dôassurer un ®quilibre 

avec notre environnement afin de préserver notre santé. La santé mentale est identifiée 

comme ®tant intimement li®e ¨ la nature et ¨ la qualit® de lôenvironnement. Quant aux 

préoccupations des parents, nous remarquons une convergence avec celles des jeunes, 

à savoir les organismes génétiquement modifiés (OGM), les gaz à effets de serre 

(GES), la surconsommation et lôexploitation des ressources, les cancers li®s ¨ la 

pollution et ¨ la d®gradation de lôenvironnement (biosph¯re), lôutilisation de produits 

nocifs, voire toxiques (pesticides, plastiques) qui se retrouvent dans notre organisme et 

lôimpact de tout cela sur les générations futures. Les parents reconnaissent leur 

responsabilit® en faveur dôenvironnements sains et favorables ¨ la sant® ainsi que 

lôimportance de leur savoir-être pour influencer les comportements de leurs enfants. 

Toutefois, certains parents disent ne pas °tre aussi motiv®s quôils devraient lô°tre 

puisquôils sont trop pr®occup®s par le ç m®tro-boulot-dodo » et le manque de temps. 

Selon les parents ayant répondu au questionnaire, environ deux tiers des enfants 

discutent avec eux de leur expérience, des nouvelles connaissances acquises grâce au 

microprogramme et certains incitent leurs parents à changer leurs habitudes. En fait, 
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trente-trois pour cent (33%) des parents disent que le contenu et lôapproche du 

microprogramme a eu une influence sur les comportements familiaux, tandis que 

quarante-quatre pour cent (44%) disent que cela a eu plus ou moins dôeffets puisque 

certaines familles étaient déjà sensibilisées.  

Nous étions déjà sensibilisés mais nous avons changé certaines autres 

habitudes (ex : shampooing et gel de douche biodégradables).  

Si jôai un rel©chement, mon enfant me rappelle ¨ lôordre. Il môencourage 

à choisir des produits domestiques plus écologiques. 

Ce projet a apporté de belles discussions autour de la table. Notre fils nous 

a convaincus dôimplanter un syst¯me de compostage ¨ la maison. 

Le programme a fait une empreinte écologique au niveau de la conscience 

écologique de ma fille, ce qui se traduit en une plus grande sensibilisation 

à la maison. 

Côest certain quôils sont des ados intelligents. M°me sôils ne changent pas 

leur comportement imm®diatement, ils nôoublieront pas leurs 

connaissances et à long terme, ça va avoir un effet positif.  

 

À la question « si votre enfant vous propose de changer vos habitudes, quelle sera votre 

réaction ? », les parents semblent pour la plupart ouverts et intéressés. Certains parents 

insistent sur le fait que leurs enfants devront sôengager activement car une mère 

souligne que ç je serais favorable ¨ condition que tout le monde sôimplique car souvent, 

il y a de bonnes idées mais je me retrouve seule à persévérer ». Finalement, tous les 

parents (ayant répondu au questionnaire) disent encourager leur enfant dans leurs 

initiatives et leurs engagements; certains les accompagnent même dans leurs activités 

(par exemple : plantation dôarbres, collecte de fonds ou corv®e de nettoyage de berges). 
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Il nous a donc été impossible de corroborer le fait que les parents représentent un 

facteur limitant ¨ lôengagement.   

 Élaboration du microprogramme en santé environnementale  

Tel que mentionné précédemment par certains chercheurs (Jensen, 2002 ; Pruneau et 

al., 2006 ; Meinhold et Malkus, 2005 ; Kollmuss et Agyeman, 2002), plusieurs facteurs, 

tels que la connaissance des probl¯mes et des strat®gies dôaction, le contact ®motif avec 

la problématique ou encore le fait de réussir une petite action, influencent 

favorablement le changement de comportement, renforcent lôintention dôagir et 

développent le savoir et le pouvoir-faire en faveur de lôaction environnementale. Les 

adolescents ont besoin dôavoir la possibilit® dôagir ici et maintenant. Lorsquôils 

sôengagent et ont la perception que leur geste peut changer et/ou am®liorer les choses, 

cela d®veloppe le sentiment dôaccomplissement et de bien-être et augmente leur niveau 

dôestime de soi et leur sentiment dôauto-efficacité. 

Côest ¨ la lumi¯re des ®crits de ces auteurs et des constats r®alis®s lors des nombreuses 

ann®es dôengagement qui ont contribu®es ¨ la phase de diagnostic précédente, que nous 

avons développé un microprogramme en éducation relative à la santé 

environnementale bas® sur lôapproche ®cosyst®mique de la sant® humaine (ou 

écosanté), laquelle vise à reconnaître et à comprendre les liens entre la santé humaine 

et les conditions environnementales (biophysiques, sociales et économiques), et ce, 

dans le but de promouvoir la santé des communautés étroitement liée à celle des 

écosystèmes (Sauvé et Godmaire, 2004; Forget et Lebel, 2003). 
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En raison de cette approche, le microprogramme apparaît comme une proposition 

dô®ducation fondamentale o½ lô®l¯ve est amen® ¨ comprendre le r®seau dôinteractions 

complexes et dynamiques qui le lie à son environnement et également à reconnaître 

son influence sur l'environnement et celle de lôenvironnement sur sa sant®.  

4.2.1 Le but et objectifs généraux du microprogramme 

Ultimement, le microprogramme a pour but le d®veloppement dôun vouloir et dôun 

pouvoir dôagir en faveur de la sant® environnementale par le biais de lôengagement 

dans une action collective.  

En ce sens, les objectifs généraux du microprogramme en ERSE sont les suivants :  

¶ Favoriser la prise de conscience du lien indissociable entre la santé et 

lôenvironnement.  

¶ Poser un regard critique sur son milieu.  

¶ Prendre conscience de lôimpact de ses choix et de ses gestes sur la qualité de 

lôenvironnement, la santé des écosystèmes et la santé humaine. 

¶ Développer un sentiment d'appartenance à l'école et au milieu de vie, tissant des  

liens entre élèves, de façon à faire naître une communauté de vie et 

d'apprentissage.  

¶ Susciter le d®sir dôagir dans, par et pour la sant® environnementale. 

¶ D®velopper des comp®tences dôaction en vue dôun pouvoir dôagir : compétences 

en matière de résolution de problèmes et de projets dôaction.  
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4.2.2 Les choix pédagogiques 

En plus de lôapproche ®cosant®, le microprogramme adopte une combinaison 

dôapproches, toutes aussi importantes les unes que les autres, puisées à même le 

répertoire du design pédagogique en éducation relative à lôenvironnement (Sauv®, 

1997, p.128). Parmi ces approches et toujours selon Sauvé, nous retrouvons :   

L'approche expérientielle de la relation d'apprentissage, où le sujet interagit 

avec les réalités du milieu de vie; l'approche holistique du sujet et de l'objet 

d'apprentissage, où le sujet multidimensionnel transige avec l'objet 

considéré dans sa globalité; l'approche systémique et l'approche 

interdisciplinaire inhérentes à l'approche holistique de l'objet; l'approche 

coopérative de l'apprentissage et de l'enseignement, où l'on apprend les uns 

avec les autres, les uns des autres. Nous verrons enfin que ces approches 

contribuent au développement d'une approche critique et d'une approche 

résolutique des réalités environnementales, sociales et éducationnelles 

interreliées. 

En adoptant ces approches, nous souhaitons d®cloisonner lôapprentissage trop souvent 

découpé en silos et construire des ponts entre lôacquisition de connaissances transmises 

et lôapprentissage exp®rientiel, tous deux ax®s sur des probl®matiques (préoccupations) 

réelles et signifiantes pour les adolescents.  

Globalement, le microprogramme sôinscrit dans le courant praxique de lô®ducation 

relative ¨ lôenvironnement, tel que d®fini par Sauv® (2017, p.117), où  

« lôenvironnement devient un creuset dôaction r®flexive et de changement ». 

Ce courant met lôaccent sur lôapprentissage dans lôaction, par lôaction et 

pour lôaction, soit la capacit® dôagir de fa­on pertinente et efficace. 

Lôapprentissage fait appel  ̈la r®flexivit® au cîur de lôaction, en cours de 

projet. La d®marche par excellence du courant praxique est celle de la 

recherche-action, dont la vis®e essentielle est celle dôop®rer un changement 
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dans un milieu (chez les gens et dans lôenvironnement) et dont la 

dynamique est participative, impliquant les diff®rents acteurs dôune 

situation ̈  transformer. Au-del̈  de la d®marche habituelle de r®solution de 

probl̄ mes, il sôagit dôint®grer une r®flexion constante ̈ la dynamique du 

projet dôaction: Pourquoi entreprenons-nous ce projet? Nos objectifs et nos 

strat®gies sont-ils appropri®s? Quôapprenons-nous en cours de projet? Etc.  

Le choix des stratégies pédagogiques du microprogramme vise à rejoindre différents 

objectifs dôapprentissage concernant les savoirs (en mati¯re de sant® 

environnementale), savoir-°tre (autonomie, responsabilit®, solidarit®é), savoir-faire 

(dôordre intellectuels et technique) et savoir-agir (en matière de développement de 

projet par exemple) chez les jeunes.   

Outre les exposés interactifs et les échanges avec des invité.e.s en classe, les principales 

stratégies adoptées sont les suivantes : clarification des représentations, autodiagnostic 

de ses pratiques, sortie en nature, r®alisation dôun projet collectif sur le terrain 

(plantation), jeu de rôle, recherche documentaire et exposés, jeu-quizz, visite-rencontre 

aupr¯s dôa´n®s et discussion libre, mise en projet, rencontre et discussion avec des 

experts.   

En coh®rence avec les approches dôordre expérientiel, réflexif et collaboratif, ces 

stratégies sont donc diversifiées, permettant également de rejoindre différents types 

dôintelligence, selon la typologie dôHoward Gardner (1983), dont en particulier 

lôintelligence logico-math®matique, lôintelligence intra et interpersonnelle, 

lôintelligence corporelle-kin®sique et lôintelligence naturaliste.   

La stratégie pédagogique globale au cîur du microprogramme est incontestablement 

la communaut® dôapprentissage telle que pr®sent®e par Orellana (2005, p.73) :  
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Ayant comme fondement le socio-constructivisme, elle int̄gre un 

ensemble dôapproches et de strat®gies p®dagogiques sp®cifiques 

compl®mentaires dans les activit®s dôun groupe qui sôassocie autour 

dôobjectifs communs dôapprentissage et qui favorise une dynamique de 

dialogue pour apprendre ensemble, les uns des autres, les uns avec les 

autres. Lôimportance du lien entre les pr®occupations sociales et les 

pr®occupations ®ducatives marque la strat®gie de la communaut® 

dôapprentissage, laquelle met lôaccent sur la qualit® dô°tre en ®troite 

relation avec la qualit® dô°tre ensemble dans un milieu de vie partag® 

(Orellana, 2002), puis en contexte dô®ducation relative ̈ lôenvironnement, 

 ̈la qualit® m°me de ce milieu de vie. 

La Figure 4.5 illustre le concept de communaut® dôapprentissage selon Isabel 

Orellana. 

 

Figure 4.5 La strat®gie p®dagogique de la communaut® dôapprentissage (Orellana, 

2002) 
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Dans le cadre de ce microprogramme, les connaissances et compétences relatives à la 

santé environnementale sont acquises dans un contexte de co-construction et 

dôint®gration des savoirs par le biais dô®changes et de discussions entre les participants 

et lors dôinteractions avec lôenseignant, des spécialistes, des intervenants, des membres 

de la communauté et la chercheure. 

4.2.3 La démarche  

Le microprogramme est structuré en sept étapes32, chacune dôelles sô®tant d®roul®e 

pendant une période de science et technologie. Seule la dernière étape, le « passage à 

lôaction è sôest ®chelonn®e sur plusieurs semaines, soit jusquô¨ la fin de lôann®e 

sclolaire. Le tableau 4.1 identifie chacune dôelles, de m°me que les objectifs 

correspondants, les activités proposées et les stratégies pédagogiques adoptées. 

Tableau 4.1 Rencontres, objectifs, activités et stratégies pédagogiques  utilisées 

dans le microprogramme 

ÉTAPES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES ACTIVITÉS PROPOSÉES STRATÉGIES 

PÉDAGOGIQUES 

Introduction à 

lôenvironnement 

 

¶ Expérimenter un contact 

direct avec le milieu 

naturel et développer un 

sentiment dôattachement ¨ 

ce milieu ; 

¶ Comprendre lôimportance 

de préserver la nature (via 

une activité de 

reboisement) ; 

¶ Première partie : Sortie 

au Mont Saint-Hilaire 

et activité de 

reboisement. 

 

 

 

 

 

 

Première partie : 

¶ Présentations 

dôexperts ; 

¶ Travail en équipe ; 

¶ Discussion 

(promenade dans les 

sentiers) ; 

¶ Interprétation 

environnementale ; 

 

32 Cahier du participant ¨ lôAnnexe A 
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¶ Clarifier ses 

représentations de 

lôenvironnement ; 

¶ Mieux comprendre les 

processus biophysiques sur 

Terre ;  

¶ Explorer la complexité des 

relations entre les éléments 

de la biosphère. 

 

 

 

¶ Deuxième partie : 

Participation à un 

atelier de science 

environnementale et 

caractérisation des 

représentations sociales 

de lôenvironnement 

¶ Laboratoire 

(plantation dôarbres). 

 
Deuxième partie : 

¶ Enseignement en 

équipe ; 

¶ Jeu de rôle. 

« Si le monde était 

une classe de 29 

®l¯ves é » 

 

¶ Prendre conscience des 

différentes réalités de vie 

des citoyens du monde à 

travers diverses mises en 

situation ; 

¶ Se questionner sur les 

valeurs individuelles et 

collectives. 

¶ Jeu de rôle à partir du 

livre « Si le monde était 

un village de 100 

personnes » 

¶ Jeu de rôle  

¶ Débat  

¶ Discussion 

Lôeau, source de 

vie, de mort et éde 

conflit. 

 

¶ Prendre conscience de la 

valeur inestimable de 

lôeau ; 

¶ Prendre conscience de la 

répartition et de la 

disponibilité de l'eau 

potable sur Terre ;  

¶ Reconna´tre que lôeau est 

un droit fondamental pour 

lôhumain ;  

¶ Prendre conscience des 

disparités existant entre les 

pays développés et les pays 

en développement en ce 

qui a trait ¨ lôacc¯s ¨ lôeau, 

tant en quantit® quôen 

qualité ;  

¶ Comprendre les enjeux 

actuels li®s ¨ lôeau (comme 

dans le cas de 

lôexploitation des gaz de 

schiste) ; 

¶ Porter un regard critique 

sur sa propre 

consommation d'eau ;  

¶ Porter un regard critique 

sur le ph®nom¯ne de lôeau 

embouteillée ; 

¶ Participation à un 

atelier sur les enjeux 

relatifs ¨ lôeau ; 

¶ D®gustation dôeau ¨ 

lôaveugle ; 

¶ Autodiagnostic de sa 

propre consommation 

dôeau. 

¶ Travail en équipe 

¶ Discussion  

¶ Exercice 
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¶ Comprendre les différents 

traitements des eaux 

usées ;  

¶ Se réapproprier le goût de 

lôeau (par une d®gustation 

dôeau). 

Lôenvironnement et 

la pollution 

 

¶ Identifier les diverses 

formes et sources de 

pollution ;  

¶ Développer une vision 

syst®mique de lôimpact de 

la pollution sur 

lôenvironnement ; 

¶ Communiquer, partager et 

transmettre les 

connaissances acquises 

(présentation orale) ; 

¶ Appr®hender lôimpact 

local, les effets cumulatifs 

et la relation entre chaque 

forme de pollution ;  

¶ Appr®hender lôimpact des 

polluants sur la santé 

humaine. 

¶ Recherche en équipe 

sur une source de 

pollution et exposé oral 

au groupe. 

¶ Participation à un 

atelier sur les 

différentes sources et 

conséquences de la 

pollution.  

¶ Jeu33 en équipe.  

¶ Travail en sous-

groupes ; 

¶ Recherche enquête où 

les adolescents 

deviennent les experts 

de leur sujet 

(problématique 

environnementale) ; 

¶ Exposé ; 

¶ Travail en équipe ; 

¶ Jeu éducatif ; 

¶ Discussion. 

La santé  

 

¶ Prendre conscience de 

lô®troite relation entre la 

santé humaine et celle de 

lôenvironnement ; 

¶ Communiquer et partager 

ses préoccupations en 

matière de santé 

environnementale ;              

¶ Favoriser la réflexion en 

regard à la santé 

environnementale ; 

¶ Acquérir de nouvelles 

connaissances, notamment 

en ce qui a trait aux 

perturbateurs endocriniens 

et autres substances 

¶ Quiz préparatoire à la 

rencontre sur la 

consommation de tabac 

et préparation de 

questions en lien avec 

les préoccupations des 

participants, lesquelles 

seront posées au 

médecin-conférencier ; 

¶ Rencontre avec un 

médecin et transmission 

dôinformations relatives 

à la santé et à certaines 

menaces ; 

¶ Participation à un 

atelier animé par une 

intervenante du Réseau 

¶ Présentations et 

conf®rences dôexperts 

¶ Interview (questions 

posées au médecin-

conférencier) 

¶ Discussion 

¶ Laboratoire 

(confection dôun 

baume à lèvre 

biologique) 

 

33 Jeu éducatif développé dans le cadre du microprogramme relativement aux sources de pollution du 

sol, de lôeau et de lôair. 
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nocives pour la santé 

humaine ; 

¶ Prendre conscience de 

lôimpact de ces substances 

aux divers stades du 

développement humain 

(dont lôadolescence) ; 

¶ Développer un savoir-agir 

dans un contexte de vie 

saine ; 

¶ Développer un pouvoir 

dôagir en leur proposant 

des solutions concrètes et 

accessibles. 

québécois des femmes 

en environnement 

(RQFE) sur les 

perturbateurs 

endocriniens ; 

¶ Cr®ation artisanale dôun 

baume à lèvre 

biologique. 

Relation 

intergénérationnelle 

(rencontre avec des 

personnes âgées) 

¶ Prendre conscience de la 

valeur des rapports 

intergénérationnels ; 

¶ Comparer les conditions de 

vie (santé et 

environnement) dôautrefois 

et celles dôaujourdôhui ; 

¶ Caractériser les 

représentations des 

personnes âgées à propos 

de lôenvironnement et de la 

santé et comparer ces 

représentations avec celles 

des adolescents. 

¶ Visite dans un centre 

dôh®bergement de soins 

de longue durée et 

discussions libres entre 

les participants et les 

aînés. 

¶ Discussion ; 

¶ Écoute active. 

Passage ¨ lôaction ! ¶ Prendre conscience de son 
savoir-agir ; 

¶ Adopter une démarche 
réflexive afin de dégager 
des préoccupations 
collectives en matière de 
santé environnementale ; 

¶ Développer un vouloir et 
un pouvoir ŘΩagir ; 

¶ wŞŀƭƛǎŜǊ ƭΩƛƳǇƻǊǘŀƴŎŜ 
ŘΩǳƴŜ ŎƻƳƳǳƴŀǳǘŞ 
ŘΩŀǇǇǊŜƴǘƛǎǎŀƎŜ ; 

¶ Prioriser, par un débat 
ŘΩƛŘŞŜΣ ǳƴŜ ŀŎǘƛƻƴ 
collective en lien avec une 
préoccupation commune ; 

¶ Réflexion en petits 
groupes puis en grand 
groupe et à la lumière 
des apprentissages 
acquis au cours du 
microprogramme afin 
de choisir une action 
collective en faveur de 
la santé 
environnementale ; 

¶ Recherches, rencontres 
et discussions avec des 
experts par sous-

¶ Session brouhaha 

(marche dans le boisé 

pr¯s de lô®cole) ; 

¶ Remue-méninges 

(pour déterminer 

collectivement 

lôaction ¨ 

entreprendre) ; 

¶ Résolution de 

problème ; 

¶ Forum des questions 

environnementales ; 

¶ Le développement de 

projet ; 

¶ Travail en sous-

groupes. 
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¶ Développer des habiletés 

relatives ¨ lô®laboration 

dôun plan dôaction ; 

¶ Communiquer et tisser des 
liens avec la communauté. 

groupes 
« thématiques34 » ; 

¶  Enquête où les 

adolescents deviennent 

les experts de leur sujet 

(projet de toiture 

végétalisée) ; 
¶ Présentation de leur 

projet devant plusieurs 
intervenants/décideurs. 

¶ Tutorat (jumelage de 

participants avec un 

expert)  

¶ Exposé 

¶ Discussion 

¶ Communauté 

dôapprentissage 

 

Ainsi, la derni¯re ®tape du microprogramme, soit le passage ¨ lôaction, permet aux 

élèves de former une communaut® dôapprentissage autour de la probl®matique choisie, 

de  soulever un problème de santé environnementale qui les préoccupe, de développer 

des strat®gies dôaction et de créer un réseau de personnes ressources.  La beauté de 

lôaction collective est de permettre ¨ chacun de d®couvrir ses forces et de les faire valoir 

Il importe de souligner également que nous avons porté une attention particulière à 

terminer chaque rencontre sur une note positive et inspirante afin dô®viter lô®coanxi®t® 

chez les participants et ce, en abordant des pistes de solutions avec eux. Les notes prises 

dans le journal de bord tout au long des rencontres et des échanges, nous permettent de 

présenter les résultats qui suivent. 

 

34 Les sous-groupes thématiques, en lien avec le projet de toiture v®g®talis®e ¨ lô®cole, sont les suivants: 

Communication, Argumentaire (auprès des décideurs), Impacts (positifs sur la santé et 

lôenvironnement), Ing®nierie (techniques), Finances et Horticulture. 
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 Expérimentation du microprogramme 

Nous présenterons ici de façon plus spécifique le déroulement de chacune des sept 

rencontres, de m°me que les r®actions des participants ¨ chacune dôentre elles. Ces 

rencontres se sont glissées dans la grille-horaire en fonction des thématiques abordées 

dans le programme régulier de science et technologie et grâce à la précieuse 

collaboration de lôenseignant qui a réussi à terminer le programme du MELS plus 

rapidement. La capacit® dôapprentissage des ®l¯ves de lô®cole dô®ducation 

internationale a fortement contribu® ¨ la charge et au rythme impos®s par lôint®gration 

du microprogramme.  

Nous présenterons donc les r®sultats de lôanalyse 1) des r®ponses ¨ un questionnaire 

avant et apr¯s mise ¨ lôessai aupr¯s de 58 participants; 2) des donn®es dôentrevues avant 

et apr¯s mise ¨ lôessai aupr¯s de 16 participants et ; 3) des notes dôobservation lors de 

lôactivité World café (ensemble des participants) réalisée en juin. À la lumière de ces 

résultats, nous porterons ensuite un regard critique sur le microprogramme et 

proposerons quelques pistes dôam®lioration. 

1. Introduction ¨ lôenvironnement 

Cette rencontre sôest tenue en deux ®tapes et ce, dans le but dôintroduire le 

microprogramme, de préparer le terrain de recherche et de faire connaissance avec les 

participants dans un environnement favorable tout en les mettant en action dès le 

départ. La première étape a été centrée sur une sortie en forêt au Mont Saint-Hilaire où 

une animatrice en ®ducation relative ¨ lôenvironnement a partag® ses connaissances et 

a r®pondu aux questions des adolescents. La sortie sôest conclue par une activit® de 

reboisement et les participants ont beaucoup apprécié de pouvoir poser un geste concret 
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et ont eu lôimpression dôapporter des changements positifs ¨ une situation 

probl®matique. Ils ont confi® que cela nô®tait jamais le cas dans le cadre scolaire formel. 

Quant ¨ lôenseignant, il sôest dit emball® par le fait ç de pouvoir sortir lô®cole de 

lô®cole è. Au retour de lôactivit®, un sondage a ®t® administr® aux élèves afin dô®valuer 

la pertinence dôune telle activit® et de recueillir leurs impressions. Signalons dôabord 

que  76% des jeunes disent se promener dans un milieu naturel plus de 5 fois par année 

alors que quarante et un pour cent (41%) disent le faire plus de 15 fois par année. Pour 

71% des jeunes, lôactivit® de reboisement ®tait leur premi¯re exp®rience comme 

activité de conservation de la nature et 94% souhaiteraient la refaire. Également,  69% 

des jeunes disent se sentir plus près de la nature après cette activité. Les sentiments 

ressentis et présentés dans la Figure suivante, viennent confirmer la pertinence dôune 

telle activité pour des adolescents. 

La deuxième partie de lôactivit® visait à discuter et partager des notions de base telles 

que la naissance de la Terre, la composition de lôatmosph¯re, lôeffet de serre, les cycles 

de la mati¯re, la biodiversit® et, sous forme dôun jeu de r¹le, comprendre la dynamique 

de la composition de la couche dôozone. Le film The Story of stuff 35 a été présenté aux 

participants et a suscit® beaucoup dôint®r°t et dô®changes. Les adolescents disent 

ressentir une forte pression sociale pour consommer et cette dernière provient dans bien 

des cas du cercle dôamis. Ils se disent pr®occup®s par le capitalisme et la 

surconsommation et comprennent, gr©ce au film, ce quôest lôobsolescence 

 

35 Film documentaire et dôanimation écrit et raconté par Annie Leonard en 2015. Il propose un regard 

critique sur le cycle de vie des produits de consommation (https://www.storyofstuff.org/). 
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programmée. Conscients de la difficulté de mettre fin à ce cercle vicieux, ils se disent 

désireux de changer les choses. 

 

 

Figure 4.6 Sentiment ressentis lors de la sortie au Mont St-Hilaire 

 

2. Jeu de rôle et de conscientisation : ç Si le monde ®tait une classe de 29 ®l¯ves éè 

À partir du livre Si le monde était un village de 100 personnes 36, nous avons transposé 

les informations contenues dans  cet ouvrage à une classe de 29 élèves et avons organisé 

 

36 Kayoko, I. (2008). Si le monde était un village de 100 personnes (Traduit du japonais par Lavigne-

Kurihara, D. trad.). France : Picquier. 
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un jeu de rôle. Le but de cette activité était de favoriser une prise de conscience des 

inégalités vécues et se mettre dans la peau des citoyens du monde.  

ê lôaide des informations contenues dans le livre, transposées au nombre de 

participants, et avec des  costumes, les participants ont mis en scène les différentes 

situations. Avec surprise, le groupe en art dramatique paraissait stress® ¨ lôid®e de faire 

des mises en situation. ê lôinverse, le groupe de musique sôest engag® pleinement dans 

ce jeu de rôle et les élèves ont eu beaucoup de plaisir. De beaux échanges ont eu lieu 

dans ce contexte favorable. ê la fin de lôactivit®, nous leur avons demandé de nous 

partager leurs sentiments face ¨ ce quôils venaient de vivre mais nous avons obtenu peu 

de données. Est-ce que les informations contenues dans ce livre étaient trop percutantes 

? Avons-nous eu un impact n®gatif en raison du peu dôexp®rience que nous avions de 

cette strat®gie o½ du manque dôencadrement ? Malgr® une certaine ins®curit® partag®e 

entre la chercheure et les participants, ce fût une expérience enrichissante. 

3. Lôeau, source de vie, de mort et éde conflit. 

Lors de cette rencontre, nous avons abord® lôeau sous diff®rents angles afin de dresser 

le portrait des enjeux li®s ¨ lôeau dans le monde. Nous avons utilis® une pr®sentation 

powerpoint dans laquelle nous avons intégré des vidéos et des photos du rapport 

quôentretiennent les Burkinab¯ avec lôeau (exp®rience personnelle au Burkina Faso 

quelques années plus tôt) afin dôapporter  des exemples concrets. Également,  un quiz 

participatif a été proposé aux élèves. Et puis, une mise en situation ¨ partir dô®nonc®s 

de faits relatifs à la situation de lôeau dans le monde37 a été présentée. Les enjeux 

 

37 Activité tirée du guide pédagogique de Robitaille, J. (2007). Fleuves du monde. Guide pédagogique. 

Activité 1, p.14, http://www.evb.lacsq.org/fileadmin/user_upload/microsites/eav-

evb_internet/documents/trousses-et-activites/fleuves-du-monde/Fleuves-Document-ped.pdf 
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économiques et politiques, tels que ceux associés à la marchandisation de lôeau ou à 

lôexploration et lôexploitation des gaz de schistes (sujet tr¯s dôactualit® ¨ lô®poque et 

début de la mobilisation citoyenne) ont suscité plusieurs échanges entre les 

participants. La pollution de lôeau a ®galement attis® des pr®occupations et une certaine 

révolte chez les jeunes. 

Finalement, pour donner un caractère ludique à cette rencontre, nous avons invité les 

élèves ¨ participer ¨ une d®gustation dôeau ¨ lôaveugle38 . En toute transparence, notre 

but ®tait que les participants r®alisent que lôeau du robinet est aussi bonne, sinon 

meilleure au go¾t que lôeau embouteill®e. Nous avons dôabord utilis® lôeau potable dans 

le laboratoire de science pour le premier groupe et seulement un ®tudiant lôa pr®f®r®e. 

Nous avons donc utilis® lôeau en provenance dôune fontaine de lô®cole pour le second 

groupe et cinquante-cinq pour cent (55%) des participants ont pr®f®r® lôeau du robinet 

¨ lôeau embouteill®e 39. Lôimportant ®tait de poser un regard critique sur les impacts 

environnementaux de la consommation dôeau embouteill®e. Afin de favoriser une prise 

de conscience personnelle et familiale, nous avons enfin demandé aux participants de 

calculer leur consommation dôeau pendant une journ®e typique. Certains ont maquill® 

leurs résultats en évitant de prendre leur douche cette journée-là mais pour la plupart, 

ce fut une occasion dô®changer avec les membres de leur famille, en plus de comparer 

et de discuter leurs résultats avec leurs amis. 

 

38 Cette activité a été réalisée à maintes reprises dans plusieurs classes au niveau primaire (au cours de 

mes années de bénévolat scolaire) et de quatre-vingt à cent pour cent (80% à 100%) des élèves 

pr®f®raient lôeau des fontaines de leur ®cole. 
39 Nous avons opt® pour lôeau embouteill®e de marque Dasani et Aquafina qui proviennent, elles aussi, 

du r®seau municipal dôeau potable. 
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4. Lôenvironnement et la pollution 

Des notes de cours abordant les sources et les formes de pollution ont été distribuées 

aux participants et ces derniers ont été amenés à réaliser une recherche en équipe de 

quatre à cinq élèves sur le sujet de leur choix, en lien avec la pollution, et sans être 

limités à ce qui était présenté dans les notes. Les thématiques choisies par les 

participants du groupe en option art dramatique ont été les suivantes : la pollution 

atmosph®rique ; les sables bitumineux ; la pollution agricole et lô®levage intensif ; la 

pollution de lôeau par les sites dôenfouissement, la navigation, lôexploitation mini¯re et 

les barrages ; la pollution électronique ; les gaz de schistes et lôexploitation du Golfe 

St-Laurent ; la pollution nucléaire. Quant au groupe en option musique, ils ont traité 

des questions suivantes : les gaz de schiste ; lôagriculture ; la d®forestation et les sables 

bitumineux ; lô®nergie nucl®aire ; la relation entre le transport, le smog et la pollution ; 

la pollution par lôenfouissement de d®chets ; la pollution ®lectronique, apologie de 

lôobsolescence ; la pollution industrielle. 

Plusieurs équipes étaient très bien préparées et possédaient bien leur sujet alors que 

dôautres lô®taient moins. Il est int®ressant de constater ¨ quel point la recherche 

scientifique et lôexpos® favorisent la compr®hension des enjeux, lôacquisition et la 

communication des connaissances auprès des pairs. De plus, cela permet dôexaminer 

le traitement que  font les jeunes de lôinformation et leur positionnement face ¨ lôenjeu 

en question. Par exemple, le concept de « rentabilité » financière exprimé par les 

industries p®troli¯res pour justifier lôexploitation des sables bitumineux et repris par 

certains participants, montre comment le discours du n®olib®ralisme fait son îuvre. 

Cela a dôailleurs favoris® de beaux ®changes entre les adolescents, dont certains avaient 

un regard critique et systémique face à cet enjeu environnemental, économique et de 

santé. 
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5. La santé  

La rencontre abordant la sant® sôest tenue pendant deux p®riodes du cours de science 

et technologie. Les ®l¯ves ont pu ®changer dôabord avec un m®decin et ensuite, avec 

une représentante du Réseau des femmes en environnement. 

¶ £change avec le Dr Jean Zigby, m®decin de famille et pr®sident de lôAssociation 
canadienne des m®decins pour lôenvironnement.  

Les participants ont reçu les notes de cours sur la santé (indissociable de 

lôenvironnement) ¨ lôavance et ont pr®par® des questions, en lien avec leurs 

préoccupations, afin de les poser au médecin invité.  

Les participants étaient très attentifs et intéressés. Ils ont adressé des questions (Annexe 

L) très pertinentes au Dr Zigby. Plusieurs questions t®moignaient dôune vision 

systémique et abordaient autant la santé (perturbateurs endocriniens, OGM, allergie, 

asthme) que lôenvironnement (pluies acides, changements climatiques). Parmi les 

préoccupations les plus explicites dans leurs questions, mentionnons notamment 

lôimpact des téléphones cellulaires et du matériel informatique, les substances toxiques 

et les gaz de schiste. Dr Zigby, excellent vulgarisateur, a répondu à toutes les questions 

en prenant soin de présenter un portrait holistique des différents enjeux, incluant la 

dimension économique, ce qui permet de comprendre le discours politique et de le 

déconstruire. Certains participants paraissaient intimidés et étaient plus discrets en 

pr®sence de Dr Zigby tandis que dôautres participants, habituellement moins bavards, 

ont particip® avec enthousiasme. Cela confirme la pertinence dôutiliser une diversit® 

dôapproches et de strat®gies p®dagogiques.   

¶ Rencontre avec Amélie Mignault, intervenante pour le Réseau des femmes en 

environnement. 
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Une pr®sentation sous forme dôatelier a permis aux participants dôacqu®rir de nouvelles 

connaissances relativement ¨ lôexposition quotidienne aux perturbateurs endocriniens 

sur leur santé et celle des générations suivantes. Des notions de base sur le 

fonctionnement normal du système endocrinien ont été abordées afin de bien 

comprendre lôimpact de certaines substances qui agissent comme des usurpateurs et 

qui imitent nos hormones et dérèglent notre système endocrinien. Nous anticipions que 

les informations transmises puissent provoquer de lôanxiété chez les participants 

puisque plusieurs de ces substances se retrouvent dans les cosmétiques et que les 

adolescents en sont de grands consommateurs. À voir leurs visages quelque peu 

terrorisés, il était important de présenter également des solutions permettant de réduire, 

puisquôil est impossible de les ®viter compl¯tement, lôexposition ¨ de telles substances. 

Côest ainsi que nous avons propos® aux participants de confectionner un baume ¨ l¯vre 

biologique et équitable et tous, même les garçons, y ont pris part avec plaisir. Nous 

avons donc pu relever le défi car les participants ont quitté le cours enthousiastes et 

heureux dôavoir cr®® une alternative saine aux produits commerciaux et de repartir avec 

une solution concrète à une problématique qui les touche directement et qui plus est, 

reproductible ¨ la maison (avec la recette en main). Le baume ¨ l¯vre a dôailleurs fait 

des jaloux aupr¯s des autres ®tudiants de lô®cole. 

Nous avons observé que cette stratégie, à savoir proposer un sujet qui touche les 

adolescents et lôaborder dans une approche participative et interactive en plus de 

proposer des pistes de solutions concrètes, peut être porteuse. 

6. Relation intergénérationnelle  

Pour mieux comprendre le monde  dans lequel nous vivons, il est intéressant de saisir 

comment les représentations de lôenvironnement ®voluent et se transforment au sein de 
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la société et au fil du temps, traduisant  les relations quôentretiennent les humains avec 

leur environnement. Bien que le but était de connaître et de comprendre les  rapports 

quôentretiennent les ain®s avec la sant® et lôenvironnement, la rencontre que nous avons 

planifiée avec un groupe de cette génération-l¨ nô®tait pas structur®e et ce, 

volontairement. Nous souhaitions que les participants entrent en contact spontanément 

avec les a´n®s et quôils discutent ensemble de sant® et dôenvironnement. Le premier 

groupe de jeunes participants ®tait plut¹t d®stabilis® devant lôabsence de consignes 

claires et dôencadrement. De plus, les a´n®s, peu habitu®s ¨ la visite dôun groupe de 29 

®l¯ves, avaient lôair impressionn®s. Quant au deuxi¯me groupe, ce fut tout le contraire 

et cela sôexplique possiblement par le fait que les a´n®s savaient probablement ¨ quoi 

sôattendre et, aux dires de la directrice de lô®tablissement, ils avaient hâte que nous 

arrivions. Un aîné nous attendait même à la fenêtre. Les jeunes participants du second 

groupe se sont installés et les discussions ont démarré tout naturellement. Ils se sont dit 

surpris des réponses des aînés concernant leur repr®sentation de lôenvironnement : 

« pour eux lôenvironnement est leur maison, une ®cole, une ®picerie, etc. »; 

« Lôenvironnement ®tait plus la famille et non la nature ». Les participants considèrent 

quôils sont plus sensibilis®s et pr®occup®s par lôenvironnement que les a´n®s : « À leur 

®poque, il nôy avait pas vraiment de questionnement sur lôenvironnement »; « dans le 

temps, lôenvironnement nôavait pas une grosse place dans la vie des gens alors que 

maintenant oui »; « ils ne se préoccupent pas vraiment de lôenvironnement »; « ils ont 

pollué beaucoup sans se soucier des impacts et maintenant, il faut se racheter ». Un 

participant retient « que lôenvironnement a beaucoup chang® depuis peu de temps et 

que les moyens pour soigner les gens ont évolués»,  alors quôun autre consid¯re que 

« nous ne profitons pas de lôenvironnement comme avant. Nous devons plus de respect 

à notre environnement ». Le constat exprimé par les participant.e.s est tout de même 

surprenant puisquôil fut une ®poque o½ les ain®s consommaient peu et  réutilisaient et 
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recyclaient ais®ment avant m°me lôinvention de ces mots. Les populations rurales 

vivaient au rythme de la nature. En ce qui a trait à la santé, nous avons obtenu peu 

dôinformation; les participants retiennent globalement que cela préoccupe les aînés.  

Cette activité a somme toute été appréciée mais sans grand enthousiasme de la part des 

adolescents. Peut-être ne sont-ils pas habitués de discuter ainsi librement avec leurs 

grands-parents ? 

7. Passage ¨ lôaction ! 

Afin dôagir en cohérence avec notre démarche, nous avons organisé une sortie dans un 

bois® tout pr¯s de lô®cole afin que les participants puissent r®fl®chir en groupe ¨ lôaction 

collective de leur choix et dans lôaction ! Les participants ®taient emball®s, voire m°me 

excités par cette idée et un adolescent a laissé échapper : « Si tous les profs enseignaient 

comme vous, ce serait génial ! ». En plus de se prêter sérieusement à la réflexion, les 

participants se sont beaucoup amusés dans la neige et dans le boisé et ont bien rigolé 

ensemble. Ces deux moments (une sortie par groupe) dôexp®rience et de réflexion 

collective ont permis de générer les idées suivantes : 

¶ Groupe Art dramatique   

Ramasser des feuilles, les broyer et les utiliser comme engrais ; 

Cuisiner des repas biologique et équitable, les vendre et remettre les profits 

au GES ou ¨ la Fondation de lô®cole ; 

Récupérer le plastique ; 

Aménager le boisé ; 

Planter des arbres ; 

Faire une corvée de nettoyage ; 

Construire des cabanes à oiseaux ; 

Faire un jardin bio ¨ lô®cole. 
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¶ Groupe Musique  

Faire un jardin ¨ lô®cole ; 

Retourner faire du reboisement au Mont Saint-Hilaire ; 

Construire des cabanes à oiseaux en matériaux recyclés ; 

Faire des sacs réutilisables à partir de matériaux recyclés, les vendre et 

remettre les profits au GES ou ¨ la Fondation de lô®cole ; 

Organiser une corvée de nettoyage ; 

Faire des bijoux en matériaux recyclés ; 

Ajouter des poubelles et des bacs de recyclage dans le boisé ; 

Am®liorer le compostage ¨ lô®cole ; 

Sensibiliser contre le vandalisme (graffitis).  

 

Au retour de lôactivit®, les participants ont ®t® amen®s ¨ voter ¨ lôaveugle pour leur 

action préférée. Les deux groupes, sans aucune consultation, ont opté pour la création 

dôun jardin ¨ lô®cole. Ce qui poussera dans ce jardin pourra °tre cuisiné à la cafétéria 

ou donné à la population qui est plus vulnérable !  

Cette activité en plein air dans le boisé a été très appréciée et il est également important 

de souligner que les adolescents expriment clairement le besoin et le désir de se 

retrouver en nature. Des sentiments de bien-être, de paix, de joie et de bonheur les 

habitent. Même si la littérature parle peu des rapports entre les adolescents et la nature, 

ce que nous observons dans le cadre de cette recherche fait référence à la sensibilité 

environnementale et ¨ lôattachement au lieu.  

ê lôaff¾t des activit®s et informations qui ®taient susceptibles dôenrichir lôexp®rience 

des adolescents et les r®sultats de la recherche, jôai d®couvert que le Jardin botanique 

de Montréal offrait une activit® qui sôintitulait ç Solutions vertes è. Jôen ai parl® ¨ tous 

les enseignants de sciences de lô£cole dô®ducation internationale et ils ont d®cid® dôy 

participer. Jôai alors accompagn® les deux groupes de participants ¨ ma recherche. En 

autobus et en route vers le Jardin Botanique, jôai sugg®r® aux participants de profiter 
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de lôoccasion pour penser et discuter de leur projet de jardin. Or, lôun des ateliers offerts 

abordait les toitures végétalisées et nous avons remarqué que des lumières se sont 

allumées dans les yeux des participants. 

Tous les élèves de 4e secondaire avaient un essai de 1 200 mots à écrire et la thématique 

cette année-là était « Les techniques alternatives de chauffage è. Lôenseignant, £ric, a 

eu la merveilleuse idée de proposer aux élèves de rédiger un essai collectif sur la 

th®matique des toitures v®g®talis®es ! Côest ainsi que tous les ®l¯ves de 4e secondaire 

de lô£cole dô®ducation internationale se sont retrouv®s ¨ participer indirectement ¨ 

notre recherche. Quant aux deux groupes de participants, leur essai était différent des 

autres élèves et leur enseignant leur a proposé de faire des recherches sur les différents 

aspects dôune ®tude de faisabilit® visant la r®alisation dôun toit vert40 ¨ lô®cole. Côest 

ainsi que par petits groupes, les participants ont fait des recherches sur les types de 

toitures végétalisées, leurs avantages et inconvénients respectifs, lô®conomie dô®nergie, 

les types de plantes, la composition, les coûts (et les subventions possibles), les 

dimensions du toit ciblé (un petit toit adjacent à la bibliothèque), les entreprises 

spécialisées et les partenaires, les démarches administratives (permis), etc.  

À cette étape-ci, une rencontre du conseil dô®tablissement de lô®cole a eu lieu et tel que 

convenu, jôai partag® les d®marches entourant cette recherche ainsi que quelques 

r®sultats. Jôai inform® les membres du conseil de lôengagement des jeunes, en leur 

rappelant que ma recherche sôint®ressait au d®veloppement du pouvoir d'agir des 

adolescents, en faveur de lôinstallation dôune toiture v®g®talis®e ¨ lô®cole. Lôid®e a ®t® 

 

40 Il apparaît important dôaviser ici le lecteur que le projet visant lôinstallation dôune toiture v®g®talis®e 

¨ lô®cole nôa pu °tre finalis® en raison dôune insuffisance de la capacit® portante du toit cibl® ¨ supporter 

une telle structure. Par contre, tout lôapprentissage r®alis® autour de ce projet reste un acquis important.  
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bien reçue puisque nous abordions à cette même rencontre une problématique de 

chaleur accablante dans certaines classes. 

À partir de ce moment, nous avons ®t® t®moins dôune grande mobilisation et dôune 

motivation collective de la part des élèves. Des comités se sont formés et un travail de 

collecte de données a débuté. Nous présentons ici quelques pistes dôaction mises en 

îuvre par chacun des comit®s.  

¶ Comité communication  

Cette équipe devait assurer les communications écrites relatives à ce projet auprès de 

diff®rentes instances (direction de lô®cole, conseil dô®tablissement, maire de la ville, 

Commission scolaire, ®l¯ves de lô®cole et parents via les journaux internes), la 

production du mat®riel de pr®sentation et les demandes dôappui, et la diffusion le projet. 

Les membres de cette équipe ont été accompagnés par un parent bénévole qui dirigeait 

sa propre entreprise de communications et relations publiques. 

¶ Comité impacts  

Il sôagissait ici de faire ressortir les diff®rents impacts appr®hend®s dôune toiture 

végétalisée sur leur milieu de vie. Les membres de ce comité ont ainsi abordé les 

impacts environnementaux, sociaux, économiques et sanitaires. Ils ont montré les 

bienfaits de la verdure sur la santé psychologique et sur la concentration. Soulignons 

que la biblioth¯que de lô®cole ®tait aussi la biblioth¯que municipale, dôo½ lôimportance 

dôimpliquer la mairie dans le projet. 

¶ Comité ingénierie 

 Ce comité ®tait responsable dôanalyser la structure du b©timent afin de sôassurer que 

la capacit® portante permettait dôaccueillir la toiture végétalisée. Ils ont fait appel aux 
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responsables en b©timent de lô®cole et de la commission scolaire et ¨ un ing®nieur, un 

parent qui a accept® de sôimpliquer b®n®volement dans ce projet. Ce dernier a donn® 

un cours dôing®nierie en acc®l®r® aux ®l¯ves; ils ont regardé les plans, se sont promenés 

sur le toit et ont estimé les coûts. Les participants étaient emballés ! 

¶ Comité finances  

Bien conscients quôun tel type de projet est dispendieux et d®sirant autofinancer le 

projet, les participants à ce comité ont approché des partenaires potentiels et des 

compagnies. Ils ont propos® ¨ la directrice de lô®cole dôencourager une entreprise 

qu®b®coise (Biovert ou Attitude) dans lôachat de produits nettoyant et en ®change, les 

participants leur demanderaient de financer le projet. Il est intéressant de souligner que 

le choix de ces compagnies est en lien avec une préoccupation des adolescents de 

réduire leur exposition aux substances toxiques. 

Bien entendu, la réalisation de ce projet engendrera de grosses dépenses. 

Nous allons donc devoir trouver plusieurs commanditaires. Ainsi, afin 

dôobtenir une subvention des compagnies Biovert ou Attitude, nous 

pensions cr®er un partenariat avec lôune dôelles. En dôautres mots, nous 

leur demanderons un don en argent contre la promesse que lô®cole utilisera 

leurs produits pour lôentretien m®nager de tout le b©timent. 

¶ Comité argumentaire  

Les participants qui ont choisi ce comit® avaient la volont® ç dôaller au front è et de 

convaincre « les adultes » en utilisant le fruit des recherches des autres comités. Ils ont 

ainsi fait des pr®sentations ¨ la directrice de lô®cole, au Maire, aux membres du conseil 

dô®tablissement et ¨ Pierre Curzi, alors d®put®, qui sôest d®plac® ¨ lô®cole avec son 

attach® politique afin dô®couter ce que les ®l¯ves avaient ¨ dire.  

En plus dôatteindre plusieurs objectifs du programme de lôIB, le projet du 

toit vert est rassembleur et bien ancré dans notre réalité. Il représente 
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également plusieurs bénéfices qui sont profitables pour tous les élèves, le 

personnel ainsi que les citoyens de McMasterville qui utilisent leur 

bibliothèque municipale. Nous sommes très enthousiastes et fiers de cette 

initiative. Il sôagit dôun projet dôenvergure men® par des jeunes et pour le 

bien de tous .  

¶ Comité horticulture  

Après avoir fait plusieurs recherches et déterminé le type de toit (extensif), les membres 

de ce comité ont fait une recherche exhaustive afin de répertorier les plantes les plus 

intéressantes. Des parents horticulteurs ont été abordés et ont aussi accepté de 

sôimpliquer dans ce projet devenu communautaire. De plus, cette ®quipe a eu la chance 

de rencontrer Antoine Trottier de la compagnie La ligne verte et les jeunes en ont 

profité pour poser plusieurs questions toutes plus pertinentes les unes que les autres. 

Ainsi, une communaut® dôapprentissage est n®e. Comme le mentionne Orellana (2002),  

Le principe de base de la communaut® dôapprentissage est de mettre en 

®vidence lôimportance de la mise en commun des efforts, des talents et des 

comp®tences de chacun et de valoriser les processus ®ducatifs qui int̄grent 

les dimensions sociales, tout en ®tant appropri®s aux besoins des personnes 

et des communaut®s et adapt®s aux contextes divers et changeants.  

Lôessai collectif sur la th®matique des toitures v®g®talis®es a cr®® un v®ritable 

engouement envers le projet puisque tous les élèves de 4e secondaire se sont sentis 

interpell®s et ont d®cid® dôappuyer les participants ¨ notre recherche.  

Une lettre collective a ®t® r®dig®e par les participants ¨ lôintention de tous les ®l¯ves de 

lô®cole afin de recueillir leur soutien ¨ ce projet. Selon les informations dont nous 

disposons, tous les élèves ont signé la lettre, laquelle a été remise à la direction de 

lô®cole. Afin dôillustrer concr¯tement ce processus collectif de construction de savoirs 



 

140 

et dôappropriation du milieu, lôAnnexe M présente le contenu de cette « lettre-pétition » 

relative au projet collectif de toit vert qui repr®sente bien lôampleur et le c¹t® 

systémique de la démarche ainsi que la préoccupations des jeunes envers les 

générations futures. 

Engag®s pleinement dans cette communaut® dôapprentissage, les participants ont 

affirmé se sentir plus « puissants è en groupe et °tre surpris dô°tre ®cout®s à ce point 

par les « adultes » qui les prenaient au sérieux. Ils ont dit prendre conscience que leurs 

gestes pouvaient avoir un impact et changer les choses. Du mois dôavril au mois de 

juin, les démarches des participants visant à concrétiser leur projet de toit vert se sont 

poursuivies, tandis que jôai pour ma part continu® la collecte de donn®es ¨ lôaide du 

questionnaire de fin de projet de recherche auprès des cinquante-huit participants et en 

r®alisant des entrevues avec les m°mes seize participants quôau d®part. Des entrevues 

ont ®galement ®t® r®alis®es avec la participation de lôenseignant et de la conseill¯re 

pédagogique.  

 Validation par expérimentation  

La section pr®c®dente a permis de pr®senter les activit®s propos®es et dôesquisser la 

réponse des participants à chacune de celles-ci. Nous présenterons maintenant les 

r®sultats du questionnaire formel soumis aux participant.e.s apr¯s lôexp®rimentation du 

microprogramme, de même que ceux des entrevues et de lôactivit® du World café.    

4.4.1 Représentations de lôenvironnement 

« Lôenvironnement nature » occupe toujours la première place en ce qui a trait aux 

représentations, mais les participants semblent y être encore davantage attachés. Les 
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activités menées en plein air ont été très appréciées et cela a probablement contribué à 

nourrir cette relation plus intime avec la nature (forêt, arbres, végétations, parcs, 

rivières, boisé, espaces verts, faune, flore, etc.) et au désir de la protéger. Quant à 

« lôenvironnement milieu de vie » ï « Lôenvironnement, côest tout ce qui nous 

entoure » ï, ce type de représentation est plus fortement représenté après la mise à 

lôessai du microprogramme et les participants lôassocient ¨ lô®cole, la maison, lôespace 

de travail, la salle de classe, « tout le milieu où on vit », le terrain de soccer, la ville, 

« ce avec quoi jôinteragis au quotidien », « tout ce qui me rattache à des milieux 

naturels è, ainsi quô¨ lôenvironnement social, à savoir la famille, les proches et les amis. 

« Lôenvironnement probl¯me » occupe toujours une place importante (pollution, 

catastrophes naturelles, d®potoirs, r®chauffement climatiques, disparitions dôesp¯ces 

animales) et les participants reconnaissent la responsabilit® humaine dans lôapparition 

de plusieurs probl®matiques. Bien que lôhumain soit une menace pour lôint®grit® de 

lôenvironnement et sa propre sant® (exposition aux produits chimiques, notamment 

ceux que lôon retrouve dans les cosmétiques), il est également générateur de solutions. 

La notion dôengagement et celle ç dôurgence dôagir » sont bien présentes dans leurs 

propos : « Je pense aux gestes que lôon fait pour am®liorer lôenvironnement » ; « à 

toutes les possibilités que nous avons pour agir » ; « on doit tout faire pour protéger 

lôenvironnement pour que les g®n®rations futures puissent en profiter » ; « le toit vert 

est une solution pour mieux pr®server lôenvironnement » ; « si nous ne changeons rien 

¨ nos habitudes, côest clair que lôenvironnement va succomber et nous par la m°me 

occasion ». Le recyclage et le compostage sont également des exemples de 

« lôenvironnement projet communautaire ». « Lôenvironnement système » a toujours 

sa place et est exprimé par le souci pour la biodiversité et la préservation dô®cosyst¯me 

(forêts, rivières, océans) riches et denses.  
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Certains participants ®voquent lôid®e du bien-être et du bonheur lorsquôils pensent ¨ 

lôenvironnement tandis que lôinqui®tude en habite dôautres. Dôailleurs, le lien entre la 

sant® et lôenvironnement est plus palpable et le mot ç santé » est nommé directement. 

Ils font également allusion « ¨ lôimportance de la bonne relation humain-nature, car 

si lôun est en p®ril, lôautre lôest aussi ».  

La Figure 4.7 met en lumière la fréquence des mots utilisés par les participants pour 

exprimer la nouvelle image mentale quôil se font de lôenvironnement. 

4.4.2 Représentations de la santé  

Apr¯s la mise ¨ lôessai du microprogramme, nous remarquons que les participants ont 

une image plus proactive et plus globale de la santé, soit la santé de tous (humains, 

animaux, plantes). La notion de maladie, bien quôassoci®e entre autres aux cancers, aux 

souffrances et aux maladies incurables, est moins importante et est remplacée par tout 

ce qui entoure la dynamique des soins (hôpitaux, médecins, infirmières, cliniques, 

médicaments, vaccin, etc.), par la prévention de la maladie, soit les saines habitudes de 

vie, lôactivit® physique, la saine alimentation et par la sensibilisation. Les services 

sociaux sont ®galement repr®sent®s, de m°me que la notion dô®quilibre et de bien-être : 

« ątre en sant®, côest trouver un ®quilibre entre le physique et le mental ». 

Leur regard critique vis-à-vis le gouvernement et le fonctionnement du réseau de la 

santé  (attentes, manque de médecins et de personnel qualifié) demeure inchangé mais 

le sentiment dôinqui®tude semble °tre absent.  
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Figure 4.7 £l®ments de repr®sentations de lôenvironnement apr¯s la mise ¨ lôessai du 

microprogramme41 

Pour plusieurs participants, la représentation sociale de la santé est associée « à la 

relation entre lôenvironnement et la sant® è, ç être en santé dans un environnement 

 

41 Nuage de mots issu du logiciel dôanalyse de données NVIVO à partir des données recueillies dans le 

questionnaire et lors de lôentrevue semi-dirigées finaux. À noter que des apostrophes ont été insérées 

dans les mots afin de ne pas séparer les groupes de mots. 
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sain è, plut¹t quôaux facteurs environnementaux, bien que ces derniers soient aussi 

mentionnés :  

Je pense aux nombreux liens qui existent entre notre santé et 

lôenvironnement dans lequel nous vivons, par exemple, la qualit® de lôair 

et les produits cancérigènes  qui peuvent à court terme et à long terme 

développer des maladies graves.  

Nous reconnaissons dans leurs réponses, des éléments abordés dans les diverses 

rencontres, à savoir la santé de nos aînés (« je pense aux personnes âgées car elles sont 

plus vulnérables aux maladies et de nos jours, elles sont plus touchées par celles-ci ») 

ou les perturbateurs endocriniens (« la consommation de produits chimiques qui 

peuvent avoir un impact sur notre santé et celle de nos descendants »). Le toit vert est 

également mentionné comme élément de représentation de la santé.  

La pr®occupation envers les g®n®rations futures est toujours tr̄s pr®sente dans le 

discours des participants et ils disent se sentir responsables dôagir maintenant en 

prenant soin de leur santé et de celle de lôenvironnement : ç Notre environnement est 

tr¯s important de par ce quôon mange, respire, etc. Avoir une bonne sant® et lui faire 

attention car elle se transmet de génération en génération » ; « Je pense à un mode de 

vie sain influencé par plusieurs facteurs autour de nous qui peuvent influencer notre 

santé et celle de nos descendants ». 

La Figure 4.8 met en lumière la fréquence des mots utilisés par les participants pour 

exprimer la nouvelle image mentale quôil se font de la sant®. 
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Figure 4.8 £l®ments de repr®sentations de la sant® apr¯s la mise ¨ lôessai du 

microprogramme42 

 

42 Nuage de mots issu du logiciel dôanalyse de données NVIVO à partir des données recueillies dans le 

questionnaire et lors de lôentrevue semi-dirigées finaux. À noter que des apostrophes ont été insérées 

dans les mots afin de ne pas séparer les groupes de mots. 
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4.4.3 Représentations du lien santé-environnement 

Tous les participants sôentendent pour dire que ç la sant® de lôhumain et de 

lôenvironnement sont ®troitement li®es è. Ils reconnaissent fortement quôun 

environnement d®grad® (pollution de lôeau, de lôair, du sol) et ce, ¨ grande ®chelle et 

pas nécessairement localement, aura des impacts importants sur leur santé, celle des 

écosystèmes et des générations futures.  

La santé est dépendante du milieu (la qualité du milieu) dans lequel on vit, 

côest pourquoi il faut le pr®server. Les dommages caus®s ¨ lôenvironnement 

ont des répercussions sur notre santé et sur celle du milieu ».  

Leur vision du lien entre la sant® et lôenvironnement est plus syst®mique : ç un 

environnement sain contribue à la santé des êtres vivants tant au niveau physique que 

mental : la pollution peut entraîner des maladies et la verdure ou la nature aide à être 

plus détendu, plus calme » ; « Aussi, les choses meilleures pour la santé sont souvent 

celles qui sont les meilleures pour lôenvironnement, comme les produits bio » ; 

« Lôenvironnement influence directement notre métabolisme puisque lorsque celui-ci 

se transforme, notre corps en fait autant. Nous sommes donc intimement liés avec tout 

ce qui nous entoure ». 

La notion de pouvoir apparaît dans leurs réponses et ils reconnaissent avoir une 

influence sur leur santé : « Les décisions que nous prenons influencent 

lôenvironnement, qui lui, va influencer notre sant® » ; « Il y a plusieurs moyens et côest 

notre job de faire en sorte que notre environnement soit en santé ». 
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4.4.4 Notion de santé environnementale 

Dans les deux groupes, ce sont maintenant 42 participants (sur cinquante-six) qui 

expriment clairement les liens intrinsèques qui unissent notre santé à celle de 

lôenvironnement. La sant® environnementale ç englobe la qualit® de vie de lô°tre 

humain et sa sant®. Elle est influenc®e par le milieu dans lequel lôhumain vit et les 

éventuels changements environnementaux. Elle étudie les effets de ces changements 

sur la santé è. Lôimportance de sôengager de mani¯re proactive (agir en amont) autant 

individuellement que collectivement en matière de préservation et dans la recherche de 

solutions, est plus assumée dans les propos des participants : « côest de poser des gestes 

et dôessayer de changer ses habitudes vers de nouveaux moyens pour am®liorer la 

sant® et lôenvironnement ¨ la fois. Côest un ensemble dôaspects qui sont reli®s ¨ notre 

bien-être personnel et commun è. Pour 14 participants toutefois, il sôagit toujours de la 

sant® de lôenvironnement.   

4.4.5 Rapport ¨ la sant® et ¨ lôenvironnement   

Comment les adolescents perçoivent-ils maintenant leur rapport à la santé et à 

lôenvironnement ? Dans le premier questionnaire, il ®tait troublant de lire « il est trop 

tard è Côest pourquoi nous avons cru pertinent dôaborder ¨ nouveau cette question 

après la mise ¨ lôessai du microprogramme.   

Les résultats des questionnaires et des entrevues montrent que les activités vécues dans 

le cadre du microprogramme ont traité de préoccupations « signifiantes », à savoir qui 

touchent de près les adolescents, en plus de permettre aux participants de réaliser que 

des gestes, des solutions sont  à leur portée : « Jôaimerais en faire plus pour 

lôenvironnement parce que je me suis rendu compte que côest possible dôaider et ce, 
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très facilement ». Bien que certains participants disent ne pas avoir de nouvelle 

préoccupation, puisque déjà conscientisés, nous remarquons une certaine inquiétude au 

regard de la consommation dôeau potable, la surconsommation des ressources et des 

biens, la r®duction des gaz ¨ effet de serre (GES), lôexposition aux produits chimiques, 

la pollution et les générations futures. 

Je suis moins attir® par lôeau en bouteille, je veux aider ¨ sauver et ¨ 

®conomiser lôeau. 

Je fais beaucoup attention ¨ ma consommation dôeau. 

Le microprogramme môa inform® vis-à-vis la surconsommation notamment 

avec la vidéo (Story of stuff). 

Moi avant, cô®tait plus la surconsommation parce que côest dur dôarr°ter 

dôacheter, mais ­a môa aussi apport® de nouvelles pr®occupations par 

rapport aux produits chimiques quôon retrouve dans nos produits. 

Jôaimerais ¨ tout prix r®duire les GES. Lorsque jôaurai une maison, côest 

s¾r que jôinstallerai un toit vert !  

Jôai pris conscience encore plus ¨ quel point on doit faire plus attention 

aux ressources qui nous entourent. 

Je fais beaucoup plus attention à la surconsommation, qui est à la base 

dôune partie de la pollution et au gaspillage. 

Il pourrait y avoir plus de mesures pour utiliser plus de matières 

r®utilisables parce quôon devrait bannir le styromousse, je ne comprends 

pas pourquoi on utilise ­a, côest s¾r côest moins cher l¨, maisé Il devrait 

y avoir une loi, quelque chose qui dit vous nôavez pas le droit dôutiliser ­a. 

 Je fais attention aux produits que jôutilise, maintenant que je connais leurs 

effets négatifs. 
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Jôai beaucoup appris sur la production chimique dans nos produits, je 

nô®tais pas consciente avant. 

Lôexposition aux produits chimiques (potentiellement toxiques) dans nos 

produits de tous les jours et quôon transmet aux g®n®rations futures. 

Lorsque je vois des déchets par Terre, je les ramasse et les dépose au 

recyclage. Je pense aux g®n®rations futures et je môinqui¯te du poids quôils 

auront à porter. 

Une pr®occupation par rapport ¨ la sant®, côest le niveau dôasthme qui 

augmente, moi je trouve ­a alarmant. Quôil y ait tant de personnes qui aient 

des problèmes respiratoires à cause du smog. 

Je crois que côest de notre devoir dôagir pour conserver la sant® de la 

planète par exemple en diminuant nos consommations. On doit cesser de 

se dire quôil faut agir, mais bien le faire et rapidement. 

Il faut changer nos habitudes de vie pour am®liorer lôenvironnement et 

ainsi notre santé. 

Je me préoccupe des changements climatiques et de la pollution, chacun 

doit faire des efforts afin de diminuer ses émissions (ex. CO2). 

 

En ce qui a trait à lôattitude optimiste ou pessimiste, le microprogramme nôa pas 

vraiment apporté de transformation. Les participants sont toujours partagés presque à 

part égale entre ces deux postures. Nous remarquons que les adolescents qui se disent 

optimistes croient au ç nous è et au pouvoir dôengagement collectif : ç Si on agit tous 

ensemble et quôon se mobilise, on peut freiner les changements environnementaux pour 

garder un équilibre ». Ils considèrent que leur génération est plus sensibilisée et plus 

touchée par ces questions et que de plus en plus de gens vont vouloir agir.  
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Moi, je suis vraiment optimiste parce que dô°tre inform®e et de savoir tout 

­a, ­a me motive vraiment beaucoup ¨ faire des choses et je sais quôil y a 

beaucoup de monde que ça motive. Et je ne vois pas pourquoi on ne serait 

pas capable dôam®liorer. Nous, de notre génération, tout le monde est 

mobilisé, tout le monde est de plus en plus informé. Le monde qui est 

pessimiste et qui dit « Ah, ça sert à rien, ça ne va pas aider donc pourquoi 

je le ferais ». Si tout le monde se dit ça, personne ne va agir, donc il faut 

être optimiste et se dire que ça peut aider. 

Si on est le changement, ­a va sôen suivre parce quôil faut toujours partir 

de nous pour aller vers les autres. ¢a, côest dans nôimporte quelle cause.  

 

À leur avis, la sensibilisation est importante dans le processus de changement de 

comportement, « La population est plus sensibilis®e face ¨ lôenvironnement, alors je 

crois que de plus en plus de gens vont agir ». Les jeunes croient que la prise de parole 

par des personnalit®s connues a plus dôimpact quôils peuvent en avoir, ç parce quôeux, 

ils ont plus de pouvoir, ils ont plus dôimpact mobilisateur sur toute la soci®t® ». « Que 

ce soit des jeunes qui sôimpliquent, ­a peut aider, mais il faut quôil y ait quelquôun, 

comme un scientifique r®put® qui dise, ok, côest pas des jokes, côest vrai ».  

Des participants des deux groupes se disent optimistes pour lôenvironnement mais 

pessimiste pour la santé humaine : « Soit nous allons nous réveiller et essayer de 

changer radicalement les choses, soit nous allons tous mourir, donc dans les deux cas, 

lôenvironnement se portera mieux ». Ambivalents entre optimisme et pessimisme, 

certains participants veulent changer leurs habitudes et croient que nous pouvons agir 

tous ensemble mais ils doutent de la volonté de certains et se disent découragés par la 

vitesse à laquelle nous détruisons notre environnement.  

Jôai vraiment espoir que ­a change sauf que jôai le mauvais pressentiment 

que les gens aiment trop lôargent pour faire des sacrifices.  
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Bien que de bonnes actions soient possibles, je crois quôil est trop tard pour 

arrêter le mouvement de d®gradation de lôenvironnement et pour ®viter les 

cons®quences. Cependant, je sais que nous avons le pouvoir dôagir et de 

changer les choses. 

Si tout le monde pense comme nous, je suis très optimiste, mais il faudrait 

que plus de gens soient au courant des problèmes.  Il est possible de faire 

changer les choses mais trop peu de personnes sont prêtes à le faire. 

[é] côest nous le futur donc côest ¨ nous dô°tre motiv®s, côest nous les 

futurs boss de ces compagnies-l¨, donc côest ¨ nous de faire les virages 

verts de ces trucs-là. Peut-°tre que ceux quôon a en ce moment, ils ne le 

feront pas, mais dans 30 ans, ce ne sera plus eux qui vont être là. Si on 

réussit à faire en sorte que tous ceux de notre âge et les plus jeunes, on les 

motive, ben à un moment donné, il va juste rester du monde motivé. Au 

changement de g®n®ration, côest s¾r quôil va y avoir un changement. 

 

Les participants qui sont toujours dans un ®tat dôesprit n®gatif apr¯s la mise ¨ lôessai 

du microprogramme semblent d®­us de lô°tre et expliquent ce sentiment par des d®fis 

trop grands, un manque dôint®r°t collectif et une d®gradation effr®n®e : ç ça va mal, il 

faut agir vite, mais rien de gros et de concret nôest envisag® ». Ils expriment un 

sentiment de culpabilit® plus important quôavant la mise ¨ lôessai du microprogramme 

lorsquôils oublient de poser de petits gestes. Le manque de volont® des gouvernements 

et des dirigeants alimente le pessimisme des adolescents. Certains pensent que les 

gouvernements nôagissent pas parce quôils ne sont pas conscients des probl¯mes, tandis 

que pour dôautres, il sôagit plut¹t de choix en faveur dôune certaine rentabilit® 

économique (ils font allusion ici ̈ lôexploitation des sables bitumineux). 

Je crois quôil y a trop de gens qui ne sont pas informé et paresseux, je crois 

que notre génération peut changer les choses, mais le défi semble très/trop 

grand.  Je crois quô¨ certains endroits, le mal est d®j¨ fait et que lô®conomie 

prend trop de place pour changer les mentalités. Rien ne changera 
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vraiment que lorsque lôhumanit® envisagera une solution ¨ beaucoup plus 

grande échelle. 

Côest plate mais je pense que je vais dire que je suis encore pessimiste 

parce que justement, on est tellement informés, comme la conférence quôon 

a eu sur les changements climatiques qui prévoit que la température va 

continuer dôaugmenter pis moi je me dis, côest d®j¨ enclench® ce 

mouvement-l¨. Oui, on peut le ralentir mais on ne peut pas lôarr°ter. Je 

crois quôon est rendu avec tellement dôinformation que ça en est 

d®courageant parce quôon sait quôun degr® de diff®rence peut tuer des 

centaines dôesp¯ces et l¨, ils pr®voient que ­a va augmenter, jôpense de 4 

degr®s dans certaines r®gions dôici 2100. Je trouve quôil y a un c¹t® 

décourageant. Oui, on peut faire quelque chose pour le ralentir mais je 

nôai pas lôimpression quôon peut lôarr°ter. 

Peut-être sont-ils encore pessimistes, mais disons que les adolescents ont développé un 

regard critique et une vision systémique au cours de leur participation à cette recherche. 

Ce participant exprime bien ceci en abordant lôinternalisation des co¾ts 

environnementaux et de santé. 

On dit ­a co¾te plus cher mais ­a, côest calcul® en argent pour faire, par exemple la 

production de quelque chose. Si on prend les usines qui fonctionnent au charbon, 

comme tu as donn® comme exemple, ben ­a fait plus dô®mission de GES, il y a plus de 

personnes qui ont des problèmes respiratoires Donc dans une société qui a de 

lôassurance maladie, ­a fait en sorte que ­a co¾te plus cher pour soigner ce monde-là. 

Donc quand tu calcules ­a comme ­a, il nôy a pas un moyen de calculer ­a exactement 

le coût, mais côest pas mal s¾r que quand tu fais le virage environnemental, ­a devient 

plus payant sur toute la ligne parce que côest plus payant sur le fait que la planète va 

plus survivre plus longtemps, donc que le monde sera plus en santé. Quand 

tôadditionnes tous ces effets-l¨, côest s¾r que tu peux positionner le co¾t en argent des 

deux bords dôune production mais sur les avantages, côest s¾r que côest mieux du c¹t® 
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du virage vert. En ce qui a trait aux attitudes également, les participant.e.s se disent 

toujours autant concernés en faveur des enjeux de santé environnementale. Nous 

remarquons une corrélation, présentée à la Figure 4.8, entre le fait dô°tre concern® et 

préoccupé, et la volonté de changer ses habitudes. Toutefois, les participants ne 

montrent pas autant dôenthousiasme ¨ lôid®e de passer ¨ lôaction. Il est possible que le 

changement dôhabitudes soit associ® aux petits gestes, alors que le passage ¨ lôaction 

soit plus global, à plus grande échelle.  

Mais moi je suis partag®e !  Parce que jôai lôimpression quôon est de plus 

en plus motiv®s ¨ faire des petits gestes au quotidien mais jôai lôimpression 

quôen m°me temps, tout le monde se motive mais ça se dégrade de plus en 

plus parce quôon gaspille tellement [é]  Jôai juste lôimpression que m°me 

si on baisse de beaucoup notre gaspillage et quôon change notre mani¯re 

de consommer, etc, jôai lôimpression que la situation continue de se 

dégrader. 

 

Il est important de souligner quôau moment de r®pondre au deuxi¯me questionnaire, le 

projet collectif de toit vert prenait à peine son envol. 

Un participant sôest dit ç pas du tout è plus concern® ou pr®occup® par ces enjeux 

puisquôil lô®tait d®jà au début de la recherche. 

4.4.6 Sentiment de pouvoir dôagir et d®sir dôagir 

Soixante pour cent (60%) des participants croient être maintenant plus en mesure 

dôatt®nuer, par leurs actions, certains probl¯mes de sant® environnementale. Pour 

certains, cela se traduit en posant « de petits gestes qui deviendront des habitudes ». 

Citons en exemple : consommer moins et faire des choix éclairés, recycler et 

composter, r®duire la consommation dôeau et ®viter de boire de lôeau embouteill®e, 
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utiliser des moyens de transport qui polluent moins ou pas du tout comme le vélo, faire 

un potager, respecter lôenvironnement comme nature et milieu de vie,  sensibiliser les 

gens qui les entourent. « Chaque petit geste compte, jôen suis encore plus consciente ». 

 

 

Figure 4.9 Attitudes et intention de changement de comportement en faveur des enjeux 

de santé environnementale 

 

Ils reconnaissent que les gestes concrets pos®s pour prot®ger lôenvironnement auront 

des r®percussions positives sur la sant®. Pour dôautres, cela se concr®tise par un 

engagement collectif et par des interventions concrètes dans le milieu de vie. On 

remarque ici lôimportance du mot ç concret », très bien exprimé dans leurs propos. La 

force du nombre est un élément important dans le sentiment du pouvoir dôagir. Un 

participant croit en son pouvoir politique, à savoir faire entendre sa voix auprès des 
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autorités (comme lôécole et le gouvernement). Les autres participants y croient plus ou 

moins et un participant considère ne pas avoir plus de moyen, mais il affirme être plus 

conscient. 

En r®ponse ¨ la question concernant lôintention de sôengager, cinquante-cinq pour cent 

(55%) des participants affirment quôils ont lôintention de sôengager davantage dans des 

actions individuelles ou collectives en faveur de la santé environnementale qui les 

touchent. Aux actions et gestes pr®sent®s plus haut, ajoutons lôint®r°t dôinstaller un toit 

vert à la maison : « Peut-être faire un toit vert sur mon cabanon » ; « Installer un toit 

vert chez moi lorsque lôavenir me le permettra ». Sept participants ont répondu non à 

la question, alors que dix-neuf en ont plus ou moins lôintention. Cela sôexplique en 

partie par le fait quôils sont d®j¨ tr¯s impliqu®s ç Je suis dans le GES (groupe pour un 

environnement sain) et nous posons constamment des actions pour lôenvironnement ». 

Dôautres adolescents évoquent le manque de temps ou le manque dôid®es : « Si vous 

aviez suggéré des actions, ce serait plus facile è. Un participant dit avoir lôintention de 

sôengager si on lui pr®sente une occasion de le faire. 

Nous croyons quôen utilisant diff®rentes approches et strat®gies et en proposant des 

apprentissages axés sur la praxis, de même que sur la possibilité de poser des gestes 

concrets, nous avons collabor® ¨ la forte mobilisation et au d®sir dôengagement constat® 

chez une majorité de  participants. Les sections qui suivent sôinscrivent ®galement dans 

une exploration du pouvoir et d®sir dôagir, sous diff®rents angles. 
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4.4.6.1 Échelle de motivation 

Afin de mieux saisir le contexte favorable au développement du pouvoir dôagir chez 

les adolescents, nous avons eu recours à la théorie de lôautod®termination43 qui vise, 

selon Laguardia et Ryan (2000), « la satisfaction des besoins psychologiques 

fondamentaux dôautonomie, de comp®tence et dôaffiliation interpersonnelle qui facilite 

la croissance, lôint®grit® et le bien-être ». Il nous apparaît incontournable de 

comprendre ce qui motive les adolescents pour ainsi mettre en îuvre des situations 

dôapprentissage qui catalysent lôautonomie et les sentiments de comp®tence et de bien-

être, si importants à cet âge de développement. Toujours selon ces chercheurs, il est 

important de reconna´tre les liens entre lôatteinte des objectifs de mani¯re autonome, la 

satisfaction personnelle et le bien-°tre. Tous nôont pas le m°me degr® de motivation 

lorsquôil sôagit de sôengager dans une action. La motivation intrinsèque, le plus haut 

niveau dôautod®termination, est associ®e au plaisir et ç ¨ l'engagement actif dans des 

tâches que les gens trouvent intéressantes et qui, à leur tour, favorisent la croissance » 

(Deci et Ryan, 2000). Lôindividu sôengage activement par intérêt et pour le plaisir et 

ce, sans attente ou r®compense venant de lôext®rieur. ê lôoppos®, lôamotivation 

implique quôun individu nôa aucune intention dôadopter un comportement et ne voit 

pas de lien entre lôaction pos®e et les cons®quences quôil pourrait retirer de cette 

dernière. La motivation extrinsèque est quant à elle définie par quatre niveaux de 

régulation que Boiché et Sarrazin (2007, p.419) les distinguent ainsi :  

 

43 Dans la foulée de cette recherche, il y aurait lieu dôinterpr®ter plus amplement les r®sultats ¨ la lumi¯re 

de la th®orie de lôautod®termination et dôexaminer mieux encore le lien entre la th®orie de Deci et Ryan 

sur le d®veloppement du pouvoir dôagir des adolescents. Cette th®orie nôa pas été abordée plus tôt dans 

la recherche puisque ce sont mes lectures, en cours de recherche, qui môont amen®e ¨ int®grer cette 

théorie dans le questionnaire final.  
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La r®gulation int®gr®e apparát quand lôindividu accomplit une activit® 

parce quôil la considr̄e comme une « partie de lui-m°me », quelque chose 

de coh®rent avec ses valeurs et besoins. [é] la motivation est extrinsq̄ue 

puisque le comportement nôest pas effectu® pour le plaisir ou la satisfaction 

quôil procure en lui-m°me, mais pour les cons®quences positives quôil 

engendre. La r®gulation identifi®e se manifeste quand lôindividu valorise 

une activit® et sôy engage volontiers, parce quôil a identifi® ce ̈  quoi elle 

pouvait lui servir.  

Dans le cas de la r®gulation introject®e, lôindividu sôoblige  ̈effectuer une 

activit® pour ®viter dô®prouver des remords ou de culpabiliser. Il sôagit de 

se conformer ̈ des r̄gles ou des normes qui nôont pas ®t® pleinement 

accept®es par lôindividu. Finalement, la régulation externe est lorsquôun 

individu effectue un comportement de fa­on contingente ̈ une demande ou 

une exhortation ®manant de son environnement.  

À la lumière de ces informations théoriques, le tableau 4.2 dresse le portrait du type de 

motivation et de régulation ressenties par les participants lorsque nous leur 

demandons : « Quelle affirmation représente le mieux la raison pour laquelle tu adoptes 

des comportements environnementaux ? » 

Près de la moitié des participants (les résultats sont semblables dans les groupes en art 

dramatique et en musique) adoptent une motivation par identification et sôengagent 

activement dans une activit® en faveur de la sant® et de lôenvironnement puisquôils 

comprennent que ce geste engendrera des bénéfices pour leur santé, et celle des 

g®n®rations futures, et pour lôenvironnement. Le sentiment de culpabilité (motivation 

extrinsèque introjectée) est présent pour vingt-trois pour cent (23%) des participants, 

ce qui vient appuyer les propos de certains qui disent se sentir coupable de ne pas 

pouvoir en faire plus pour lôenvironnement. 
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Tableau 4.2 Portrait de la motivation des participants44  ¨ lô®gard des 

comportements environnementaux 

 

On observe que sept (7) participants (treize pour cent) sont intrinsèquement motivés et 

retirent du plaisir, de la satisfaction et un sentiment de bien-°tre en sôengageant dans 

une action en faveur de la sant® et lôenvironnement. Alors que seize pour cent (16%) 

des participants montrent le plus haut niveau de motivation extrinsèque (intégrée) en 

exprimant que la sauvegarde de lôenvironnement, en plus de leur permettre dôagir en 

cohérence avec leurs valeurs et leurs besoins, fait partie de leur vie.  

 

44 ê noter que les r®ponses de trois participants ont ®t® rejet®es puisquôelles ®taient multiples et ne 

respectaient pas les consignes. 

 
 
 
 

£NONC£S 
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4.4.6.2  La perception de sa propre comp®tence et de lôefficacit® de son action 

Le tableau 4.3 sôint®resse ¨ la perception quôont les participants de leur comp®tence et 

de lôefficacit® de leurs actions. On remarque ici une plus forte proportion de 

participants qui agissent de manière déterminée et par conviction que leurs actions 

engendreront des cons®quences positives. Ils sont ainsi conscients de lôimportance 

dôadopter un tel comportement et ils ont confiance en eux. Ce résultat est très 

encourageant dans le contexte où les enjeux de santé environnementale sont complexes 

et en cette période où les jeunes développent leur confiance en eux. Le sentiment de 

culpabilit® ¨ lô®gard de leurs comp®tences est plut¹t absent et les gestes quôils posent 

ne sont pas imposés par une pression extérieure. 

Le microprogramme développé dans le cadre de cette recherche r®pond ¨ lôimportance 

de nourrir les besoins de confiance, dôespoir, de responsabilit®, dôautonomie et de 

dialogue propres ¨ lôadolescence. Tel quôexprim® abondamment par les participants, la 

santé psychologique, étroitement associée à la motivation, est une pierre angulaire du 

d®veloppement dôun pouvoir dôagir individuel et collectif. 

Pour Deci et Ryan (2008, p.182),  

Plusieurs années de recherches nous permettent de dire que pour atteindre 

une santé psychologique efficace, nous avons besoin de satisfaire une série 

de besoins psychologiques universels. Le besoin de compétence, 

dôautonomie et de relations (relatedness) pr®dit vraiment un bien-être 

psychologique.  
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Tableau 4.3 Portrait de la perception des participants 45  ¨ lô®gard de leur 

comp®tence ou de lôefficacit® de leurs actions en faveur de 

lôenvironnement et de la sant® 

 

 

45 ê noter que les r®ponses de 5 participants ont ®t® rejet®es puisquôelles ®taient multiples et ne 

respectaient pas aux consignes.  
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De plus, la motivation intrinsèque conduit à une plus grande pérennité et au maintien 

du changement de comportements (Deci et Ryan, 2008).   

En ce qui a trait ¨ lôefficacit® collective per­ue, Bandura (2019) la d®finit   

comme une croyance partagée par un groupe en ses capacités conjointes 

dôorganiser et dô®x®cuter les actions n®cessaires pour produire un niveau 

donn® de r®alisation. [ é] Elle est donc une caract®ristique ®mergente au 

niveau du groupe plut¹t que simplement la somme de lôefficacit® 

personnelle perçue de chaque membre. 

Dans le contexte de notre recherche, la perception dôefficacit® collective a dynamis® la 

perception de certains participants ¨ lô®gard des retomb®es de leurs actions. 

Lôagentivit® sôest vu optimis®e et a nourri à son tour, lôefficacit® collective. Dans 

certains cas, la force du nombre incite des individus, ayant une agentivité faible, à 

passer ¨ lôaction. Toutefois, cette dynamique collective peut renforcer le sentiment 

quôont certains adolescents de lôinutilit® de leurs seuls gestes. 

4.4.6.3 Les facteurs favorisant et limitant lôengagement 

Nous avons demand® aux participants, dans le questionnaire final et lors de lôactivit® 

de World café, dôexprimer les facteurs internes ou externes qui favorisent et qui limitent 

leurs actions. Certains participants disent que le simple fait dô°tre inform®s leur donne 

envie dôagir. Plusieurs participants ont besoin de conna´tre des strat®gies (moyens) 

dôactions, de voir les r®percussions concr¯tes de leurs actions en faveur de la sant® et 

de lôenvironnement (ç savoir que lôon peut changer les choses, que nos actions ont un 

impact è), ou de lôinaction, et de sôengager dans des projets concrets (¨ leur port®e et 

qui les touchent personnellement) pour contribuer à résoudre des problématiques 

réelles et à la limite « choquantes ». La connaissance de ce qui se passe mais surtout la 
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reconnaissance de leur entourage (amis, famille) ¨ lô®gard de leur engagement les 

motive à poursuivre : « Lôencouragement de mes proches et lôunion, car si nous 

sommes seuls à agir nous nous sentons inutiles è. Le fait de faire partie dôun groupe 

potentialise le d®sir de sôengager et nourrit le sentiment dôappartenance au milieu. Ils 

ont besoin de sentir quôils ne sont pas seuls et consid¯rent que ç lôengagement en 

groupe est plus efficace ». « Être avec une majorité de gens qui veulent aussi travailler 

en faveur de lôenvironnement, môencourage è. Pour certains, le plaisir quôils retirent de 

lôengagement est un facteur important.  

Lors de lôactivit® du World café, le premier facteur favorisant lôengagement ®tait le 

désir de « vouloir donner un bon avenir aux générations futures pour ne pas laisser 

aux autres des probl¯mes par rapport ¨ ce que nous on a fait, parce que ce nôest pas ¨ 

eux de recevoir les conséquences de nos gestes ». La notion de responsabilité semble 

donc être un facteur important aux yeux des participants. Ceux-ci  se disent motivés 

par le fait de sensibiliser leur entourage à comprendre les enjeux et à agir « parce que 

plus on est en grand nombre, plus on se rend compte que le geste peut être important, 

donc côest plus motivant ».   

Avoir bonne conscience et se sentir moins coupable sont des facteurs également 

exprim®s par certains participants. Quant au sentiment dôurgence, il peut stimuler 

certains adolescents à agir, « le sentiment que nous sommes pressés, cela me fait sentir 

en danger et jôagis ! è ; mais pour dôautres, il peut °tre ®galement per­u comme dôun 

facteur restreignant le passage ¨ lôaction.  

En ce qui a trait aux facteurs limitants, les participants ont mentionné ceux-ci :  temps, 

lôargent (ç les gens et les compagnies qui ne pensent quô¨ lôargent », « le coût de 

certains produits écologiques è), lô©ge (ç le fait que je suis jeune restreint ma 
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crédibilité auprès des plus vieux »), les habitudes (« devoir faire de gros sacrifices ») 

et le fait de voir difficilement lôimpact direct et imm®diat de gestes individuels, ce qui 

suscite le sentiment dôimpuissance. ç Jôessaie de ne pas y penser mais quelques fois, 

je me demande si mes petits gestes font vraiment une différence ». Le manque de 

moyens concrets, lôampleur des probl®matiques et des gestes ¨ poser associ®s au 

sentiment de solitude (« nous ne sommes pas assez pour faire changer les choses ») et 

au « je môen foutisme » de certaines personnes et des gouvernements à lô®gard de 

lôenvironnement sont autant de facteurs limitant lôengagement des adolescents. Bien 

que les participants se disent pour la plupart motivés à agir, certains considèrent que 

leurs habitudes sont difficiles à changer : « Côest triste mais nous sommes nés dans un 

monde de confort et côest difficile de sôen d®faire ». 

Bien que le temps ait été mentionné comme facteur limitant dans les réponses au 

questionnaire, nous avons validé (triangulé) cette donnée lors du World café et la 

conclusion qui en ressort est quôil sôagit plut¹t de paresse ou dô®goµsme car tout le 

monde a le temps : « Si tu peux écouter la télévision à la place, ben là, tu pourrais faire 

un geste concret è. Finalement, lôabsence de reconnaissance vis-à-vis de leur action 

altère leur motivation.  

4.4.7 Synthèse des résultats : quels apports ? quels changements ? 

Il est certes troublant dôentendre les jeunes dire quôil ç est trop tard pour agir, que la 

planète est à un point de non-retour ». Côest pourquoi nous avons questionn® les ®l¯ves 

en fin de projet afin de valider la pertinence dôun microprogramme tel que celui que 

nous avons expérimenté, pour favoriser chez certains participants la transformation du 

sentiment dôimpuissance et dôincomp®tence en un sentiment de pouvoir dôagir, et pour 

consolider et potentialiser ce sentiment chez dôautres jeunes qui se disaient plus 
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confiants en leur capacit® dôagir. Les participants ont soulign® lôimportance et lôint®r°t 

des informations reçues, tant via le cahier du participant (Annexe A), - « Moi je trouve 

quôon est vraiment plus renseign®s, avec toutes les feuilles que tu nous as données, 

comment on en a parlé, ça nous crée quelque chose pour poser des gestes » -, que lors 

des conférences et des rencontres avec des experts ou des intervenants terrain. 

Jôtrouve quôavec les personnes quôon a vues, qui sont venues faire des 

petites conf®rences dans la classe, on voit plus quôon peut vraiment agir, 

changer quelque chose. Au d®but, je croyais quôon pouvait faire des gestes 

mais je ne pensais pas tant quôon pouvait agir et que ­a ait vraiment une 

répercussion. Mais là, on a vu un monsieur qui a réussi à faire un toit vert. 

Juste ­a, ­a montre que si on se force et quôon veut faire changer quelque 

chose, ben on peut en se for­ant et en sôunissant ensemble r®ussir ¨ faire 

changer. ¢a môa montr® ­a, quôon peut. 

4.4.7.1 Les représentations du lien santé-environnement 

Tu sais, quand le monde parle de lôenvironnement on dirait tout le temps 

quôon en fait pas partie : il y a les animaux et la nature et nous, on est 

dôautres affaires pas rapport. Mais tu sais, on est quand même des animaux. 

Côest juste que nous, on modifie plus quôeux. 

On fait partie de lôenvironnement. 

 

À la lumière de cette expérience pédagogique, les jeunes disent avoir une meilleure 

connaissance du lien entre la sant® et lôenvironnement et ce ç en quoi le phénomène 

nous concerne et nous touche », « Côest comme une cha´ne de dominos ». Certains 

reconnaissaient d®j¨ le lien entre la sant® et lôenvironnement mais se disent maintenant 

plus conscients de lô®troite relation entre les deux et ont une compr®hension plus 

concrète de la dynamique de répercussion. Quarante-deux (42) des cinquante-huit (58) 

participants reconnaissent que leur conception du rapport santé-environnement a 
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®volu® ou sôest enrichie : ç Jôavais des bases, je savais quôil y avait un lien mais je ne 

connaissais pas toujours le pourquoi ». Les participants qui répondent ne pas avoir 

vécu de transformation de leur conception, disent cependant être plus encouragés à agir 

et se sentent plus concernés.  

Ils se considèrent également plus sensibilisés, ce qui les porte à y penser plus souvent : 

« Ce matin quand je suis parti de chez moi, jôai ferm® toutes les lumi¯res. Plus quôon 

en parle, plus on y pense. Jôy pense plus souvent et je fais plus de petits gestes comme 

ça ». Cette sensibilisation à poser des gestes à leur portée, entraîne dans certains cas un 

sentiment de culpabilité : « Maintenant, vu que je suis encore plus sensibilisée, je me 

sens presque coupable quand je me rends compte que jôai oubli® de fermer la lumi¯re, 

je me sens mal ». 

Pour dôautres participants, cette ç nouvelle è sensibilisation nôinfluencera pas 

n®cessairement la prise de d®cisions visant ¨ passer ¨ lôaction ou ¨ changer des 

habitudes de vie puisque ces mêmes participant.e.s se disaient déjà engagés avant la 

mise ̈  lôessai du microprogramme. Toutefois, cette prise de conscience face ¨ la 

d®gradation de lôenvironnement et des impacts sur la sant® humaine leur fait peur. Cela 

ne les emp°che toutefois pas de passer ¨ lôaction.  

Moi jôai toujours su que cô®tait reli® mais maintenant quôon a ®t® plus 

informés, on en sait plus, donc moi ça me fait juste plus peur là. Tu vois 

vraiment que lô®tat de lôenvironnement empire et quô®ventuellement va °tre 

pire, donc je pense que ça nous pousse juste plus à agir. 

 

Plut¹t que dôaborder lôenvironnement et la sant® isol®ment, comme côest souvent le cas 

dans le Programme de formation de lô®cole qu®b®coise, le microprogramme que nous 
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avons développé propose une vision holistique que reconnaissent les participants : 

« Côest plus les liens entre les deux qui se sont intensifiés et non pas juste la santé ou 

juste lôenvironnement. Côest vraiment ce quôon a vu avec le microprogramme ». 

En ce qui a trait au sentiment dôoptimisme et de pessimisme, un participant se dit 

toujours autant pessimiste face aux enjeux de santé environnementale puisque les gens 

nôont jamais ®t® aussi inform®s que maintenant mais cela nôemp°che pas la plan¯te de 

se réchauffer et ce, à cause des activités humaines. Il croit quôon peut « faire quelque 

chose pour le ralentir mais [nôa] pas lôimpression quôon peut lôarr°ter ». Un autre 

participant renchérit en disant être motivé mais un peu avec résignation : « Je me dis 

oui, je vais faire ce que je peux faire, mais je ne suis pas sûr que ça va vraiment changer 

quelque chose ». Un autre affirme toutefois que le microprogramme lôa aid® ¨ avoir 

une lueur dôespoir : ç Avant jô®tais beaucoup plus pessimiste, jôavais de la misère à 

voir la porte de sortie ». Les participants ont bien débattu sur cette question avec 

intelligence, respect et critique, en faisant valoir leur vision. Au final, ils sont 

conscients quôils peuvent et doivent agir, mais certains doutent de lôimpact r®el de leurs 

petits gestes : « On a beau faire le plus quôon peut, on ne pourra jamais freiner les 

grosses entreprises. Qui va les convaincre dôarr°ter de polluer ? è.  Dôautres par 

contre, sont déterminés à incarner ce changement :  

« Ah les entreprises faudrait quôelles changent, mais si nous on est le 

changement, les entreprises vont changer, sinon ça va tourner en rond. Il 

faut toujours partir de nous pour aller vers les autres. ¢a, côest dans 

nôimporte quelle cause è.  

Aborder les enjeux socio-environnementaux et de santé dans une perspective proactive 

en abordant des pistes de solutions est porteur de changement et plus motivant pour les 

jeunes : « Je pense que côest plus important dôavoir une vision plus optimiste que 
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pessimiste et faire des petits gestes, comme quand on parlait de faire du compostage, 

recyclage plutôt que parler de changement climatique ou les pluies acides ».  

En plus dôatt®nuer lôinquiétude46  liée à certains enjeux, le fait de proposer des 

alternatives concr¯tes offre une lueur dôespoir, nourrit le sentiment de compétence et 

suscite le passage ¨ lôaction chez les participants. Citons en exemple la conception dôun 

baume ¨ l¯vre biologique dans le cadre de lôatelier sur les perturbateurs endocriniens 

que lôon retrouve entre autres dans les produits cosm®tiques. Cet atelier peut sôav®rer 

anxiog¯ne si aucune alternative nôest propos®e. Les jeunes ont appr®ci® la possibilit® 

de mettre en application les notions apprises.  

Dans lôatelier sur les produits de beaut® sur la sant®, je savais que cô®tait 

bizarre mais avec la liste, je me suis rendu compte que ces produits-là se 

retrouvaient dans tous les produits. Jôai chang® de d®o une semaine apr¯s. 

Au d®but, on a appris ce quô®tait la sant® environnementale et l¨, on lôa 

plus mise en application à travers les différents projets qui nous ont permis 

de mieux comprendre le lien entre la sant® et lôenvironnement. Comme le 

toit vert, ça a vraiment mis en application les notions associées à la santé 

environnementale. 

 

Bien que leur vision soit plus syst®mique et quôils comprennent mieux la complexit® 

des enjeux, plusieurs participants disent se sentir plus intéressés et préoccupés par des 

 

46 Au cours des derni¯res ann®es, le ph®nom¯ne de lô®coanxi®t® a suscit® lôattention en psychologie 

de lôenvironnement de m°me quôen ®ducation. Toutefois, au moment de r®aliser cette recherche, il 

ne nous est pas apparu de sympt¹me dô®coanxi®t® telle que d®finie par lôOffice qu®b®cois de la 

langue française : « Sentiment d'anxiété ou préoccupation ressentis par une personne devant les 

bouleversements causés par les changements climatiques ».   
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enjeux plus pr¯s dôeux, comme les substances chimiques, qui menacent leur sant® et 

celle des générations futures. 

4.4.7.2 Entre connaissances, désir et engagement 

Même si les connaissances ne sont pas les seules responsables du d®sir dôagir, nous 

avons tout de même proposé lôacquisition de connaissances dans une approche 

participative lors de la mise ̈ lôessai du microprogramme. ê la lumī re des r®ponses 

des ®l v̄es aux questionnaires, présentées à la Figure 4.10, et aux entrevues semi-

dirig®es, nous observons que lôacquisition de connaissances relatives  ̈ la sant® 

environnementale a ®t® notable. Les élèves mentionnent les différentes stratégies 

utilisées dans le cadre de cette recherche pour identifier les sources de co-construction 

de connaissances, à savoir, le cahier du participant (cahier de notes), les rencontres 

avec les spécialistes et les intervenants, le jeu de rôle, les activités, les présentations en 

groupe et les recherches en équipe, notamment lors du projet de toit vert. « Ce 

programme a approfondi mes connaissances. Avec les documents donnés, avec les 

activités et la recherche faite pour le toit vert, jôai appris plusieurs choses 

intéressantes ». 

Le microprogramme, tel quôil est con­u, a nourri le d®sir dôagir et ce, de diff®rentes 

fa­ons. Côest ainsi que les plus motiv®s et engag®s initialement savent maintenant 

mieux de quoi ils parlent et cela les incite à éduquer leur entourage (dont leurs parents) 

et ¨ stimuler leur d®sir dôagir. Le fait de mieux comprendre la complexit® des enjeux 

et lôimpact de leurs gestes sur la sant® et leur environnement, les motive ¨ agir. 
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Figure 4.10 Acquisition de connaissances dans le cadre de la mise ¨ lôessai du 

microprogramme 

 

Dôautres participants mentionnent des gestes ¨ leur port®e et en lien avec lôacquisition 

de connaissances relatives aux thématiques abordées tout au long du microprogramme. 

De plus, ils se disent plus conscients quôils peuvent aider (en se joignant ¨ un groupe, 

une activité ou à un organisme) et faire une différence. Une participante affirme : « Plus 

que jamais, jôai la d®termination de faire ma part et même plus. Je suis passionnée et 

je crois m°me faire mon projet personnel sur lôenvironnement ». Les participants 

croient en ce quôils disent. 
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 Aussi maintenant, on croit ¨ ce quôon dit, on se fait des d®bats entre nous, 

faut quand même être motivés, là !  

Ce qui est bien avec le microprogramme, côest que ­a nous a donn® les 

moyens dôagir parce quôau d®but, on disait ç ah oui, je veux agir è, mais 

on nôavait pas les outils en tant que tels, on avait le d®sir qui ®tait l¨ maisé 

Ce que le microprogramme a apport®, côest un ensemble dôoutils qui 

peuvent renforcer encore le d®sir dôagir. Comme je sais faire ­a, je peux le 

faire et si je veux encore plus, ben je suis capable. 

Je pense quô°tre plus au courant, ­a donne, ­a renforce le d®sir. ątre au 

courant de lôimpact quôon a, de toutes les petites choses quôon peut faire, 

quôon fait et qui font changement. ¢a peut nous amener ¨ un plus grand 

désir dôagir. 

Ben moi, je passe tout le temps derri¯re ma sîur pour fermer les lumi¯res 

de toute la maison, je ferme les robinets qui coulent. Jôai lôimpression dans 

ma famille que côest moi qui encourage le plus et ­a a commenc® un peu 

avec le microprogramme parce que je pense que côest moi dans ma famille 

qui a le plus dôinformation sur lôenvironnement. Côest s¾r que ­a aide. Et 

il y a aussi le compostage. Côest moi qui a demand® ¨ mes parents dôavoir 

le compost à la maison. Ma mère, elle commence, elle veut, faut juste 

prendre le temps pour amener le bac. Elle a lôimpression que côest super 

compliqu® mais ce nôest pas compliqu®.  

Je pense que le microprogramme a plus changé notre volonté que de nous 

donner des moyens concrets. Côest d®j¨ un bon pas. ¢a ne môa pas apporté 

de nouveaux moyens pour de nouvelles choses à faire que je ne savais pas, 

mais ­a môa motiv® ¨ faire des gestes. 

Bien que le microprogramme ait potentialis® le d®sir dôagir chez certains participants 

et suscité une légère augmentation du désir dôagir en g®n®ral, soulignons que certains 

élèves expriment ne pas être davantage motivés à agir. Une participante affirme nôavoir 

aucun intérêt personnel ou de désir à faire de petits gestes. Par contre, elle ajoute : « Si 

on présente quelque chose que je pense qui va faire quelque chose, comme un toit vert, 
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côest plus ¨ grosse ®chelle, je vais embarquer, je trouve ­a le fun ». Pour elle, « le 

microprogramme nôa pas tant que ­a chang® mon d®sir dôagir ». La Figure 4.11 

présente la légère augmentation du désir de passer ¨ lôaction chez les participants. 

Soulignons que plusieurs adolescents ont dit poss®der ce d®sir avant la mise ¨ lôessai 

du microprogramme et côest la raison pour laquelle ils consid¯rent que ce dernier nôa 

pas eu dôimpact positif sur lô®volution de ce sentiment. Un nombre restreint dô®l¯ves 

disent ne pas avoir envie dôagir.   

Les participants disent faire plus de petits gestes et certains, qui en faisaient déjà, disent 

maintenant être plus conscients et savoir davantage pourquoi ils le font. « La chose que 

jôai apprise, côest le lien entre la sant® et lôenvironnement. Je ne savais pas trop, jôai 

plus conscience è. Le d®sir dôagir sôest transform® en conscience de leur pouvoir dôagir 

individuel et collectif : « Si on se force et quôon veut faire changer quelque chose, on 

peut y arriver en se for­ant et en sôunissant ». 

De plus, les participants soulignent lôavantage dôaborder les 

thématiques/problématiques sous un angle positif et proactif. La proximité du geste à 

poser est aussi en faveur de lôengagement des adolescents ; ils se disent alors plus 

« allumés » pour changer les choses.  

Je pense que côest plus important dôavoir une vision plus optimiste que 

pessimiste et faire des petits gestes, comme quand on parlait de faire du 

compostage ou du recyclage plutôt que parler de changement climatique 

ou les pluies acides.  
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Figure 4.11 D®veloppement du d®sir dôagir dans le cadre de la mise ¨ lôessai du 

microprogramme 

 

Les participants ont appr®ci® lôatelier sur les perturbateurs endocriniens et les 

cosmétiques et plusieurs ont exprimé leur volonté de favoriser des alternatives plus 

saines et sécuritaires. Un participant dit avoir changé son déodorant habituel pour une 

alternative saine et naturelle une semaine apr¯s avoir particip® ¨ lôatelier. Une 

participante a convaincu ses parents de débuter le compostage et essaie de convaincre 

son frère de fermer les lumières « quôil laisse tout le temps ouvertes ». La Figure 4.12 
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illustre bien lô®volution du pouvoir dôagir v®cue ¨ travers le microprogramme. La 

connaissance des moyens dôaction font en sorte que les participants se disent plus 

engag®s.  « Je lis les ingr®dients » ; « Jôai chang® de produits de cosm®tiques » ; « Je 

sensibilise les gens autour de moi » ; « Jôessaie dôimplanter le compostage  ̈la maison 

» ; « Je nôacht̄e plus dôeau embouteill®e ».  

Bien quôils aient plus confiance en leur pouvoir dôagir, les participants consid¯rent 

toutefois important dô°tre appuy®s par la science et des sp®cialistes pour assurer un 

changement et une mobilisation citoyenne.  

 Côest s¾r que les parents trouvent ­a touchant que ce soit des jeunes qui 

sôimpliquent mais en m°me temps, ils ne nous croient pas, ils se disent « ils 

sont jeunes, côest pas s¾r quôils disent les vraies affaires ». Donc, que ce 

soit des jeunes qui sôimpliquent ­a peut aider, mais il faut quôil y ait 

quelquôun, comme un scientifique r®put® qui dise, ok, côest pas des jokes, 

côest vrai.  

Donc, lorsque nous offrons la possibilité aux adolescents de poser des gestes concrets 

en faveur dôune probl®matique qui les concerne et les intéresse, nous favorisons leur 

engagement. La notion de plaisir vient ®galement renforcer le d®sir dôagir et enrichit 

lôexp®rience v®cue qui sera susceptible de se reproduire.    
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Figure 4.12 Développement du pouvoir dôagir dans le cadre de la mise ¨ lôessai du 

microprogramme 

 

Dans le projet, on va faire un toit vert et on sôinvesti l¨-dedans et je suis 

m°me all® ¨ lôext®rieur des heures de classe pour môinformer davantage. 

Donc oui, on a plus envie de poser des gestes concrets surtout si ça nous 

int®resse pis si côest le fun, pis si côest trippant comme id®e, en m°me temps 

que ça a des bons impacts environnementaux. Oui, je pense quôon est plus 

motivé à agir si on est plus informé et quôon sait concr¯tement ce quôon 

veut faire. 

 

Lors de lôactivit® de World Café, les notions de puissance et dôinfluence ont ®t® 

exprimées. En fait, les participants disent que le microprogramme, surtout le projet de 



 

175 

toit vert, leur a donn® le go¾t dôagir parce quôils lôont fait en groupe et quôils se sentaient 

plus puissants. Le projet de toit vert pourrait inspirer et inciter dôautres ®coles ¨ r®aliser 

un tel projet. Selon les participants, le fait dô°tre plus sensibilis®s leur donne envie de 

« continuer è. Les participants ont dit sôengager ¨ moyen et long terme parce quôils 

réalisent quôils peuvent avoir de lôinfluence et cela les incite ¨ en faire plus. 

Non seulement ton programme mais aussi toutes les activités 

dôenvironnement quôon a fait durant lôann®e, ­a me reste dans la t°te et ­a 

môam¯ne ¨ poser des gestes. Côest plus du concret, il faut arrêter de se dire 

quôil faut faire quelque chose et nous dire quôest-ce quôon peut faire pour 

changer ça. 

 

Le fait dôaborder la sant® dans une perspective ®cosyst®mique a incit® les jeunes qui le 

désiraient, à agir à moyen ou à long terme parce quôils ont pris conscience que les 

enjeux relatifs à la santé étaient « plus personnels et moins abstraits ». Le temps et 

lôargent ont ®t® amen®s comme ®tant des barri¯res ainsi que le fait que les gens 

sôattendent ¨ ce que leurs gestes rapportent; en effet,  ils ne veulent pas sôengager pour 

rien.  

La Figure 4.13 présente ce qui nous semble être la plus belle réussite relative à la mise 

¨ lôessai du microprogramme puisquôelle t®moigne du d®veloppement dôun sentiment 

de confiance en soi et de compétence. 
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Figure 4.13 Développement du sentiment de compétence dans le cadre de la mise à 

lôessai du microprogramme 

 

En posant des gestes, les participants sont dôavis quôils peuvent devenir des agents de 

changement et inciter les autres, dont leurs parents et leurs amis, à agir à leur tour. Ils 

peuvent devenir des modèles. Le sentiment de compétence est intimement lié au 

sentiment de confiance en soi. Chaque succès, que ce soit une petite action individuelle 

ou un geste collectif à plus grande portée, vient nourrir ces sentiments si importants à 

lôadolescence. La pr®sence rassurante et motivante dôadultes, comme lôenseignant, qui 

croient en leur projet favorise le développement du sentiment de compétence.  
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Je lôai d®j¨ dit mais je suis plus s¾re de moi quand je tente de convaincre 

le monde. Jôai des arguments v®rifi®s et on sait concr¯tement que ­a fait 

un changement. 

Maintenant quôon est plus inform®, quôon sait côest quoi les gestes qui 

peuvent être posés, concrètement à quoi ça sert, on peut être plus sûr de 

nous-mêmes en parlant et en les posant parce que on sait vraiment les 

impacts de ce que ça peut avoir. 

Pour le toit vert, cô®tait quoi 5 ¨ 10 personnes qui ont eu lôid®e ¨ la base 

et là? Ça a fait que les autres ont embarqué. Le monde embraque vu que 

tout le monde embraque, mais il y a s¾rement du monde qui nôaurait pas 

embarqu®, qui nôaurait pas fait ­a tout seul. Il y a du monde qui ont besoin 

que ça soit un groupe qui fasse ça pour pouvoir embarquer. Ils ont besoin 

dô°tre pouss®s pour faire des gestes.  

Avec le projet, jôai appris que si tu veux, tu peux.  

Au d®but, moi je nôy croyais pas l¨ quand on a dit « on va faire un toit vert 

». Je me disais OK, on va faire des recherches et ­a va sôarr°ter l¨. Mais 

quand Éric Gourdon était motivé, il a vraiment pris les moyens pour le 

faire. Sans lui, ­a ne se serait probablement pas fait l¨, parce que côest lui 

qui a vraiment donn® le coup de pouce pour quôon le fasse. 

Avec le projet du toit vert, selon moi, on prend vraiment conscience de 

lôimpact quôon peut avoir. En travaillant en équipe comme ça, on est 

vraiment efficace et on influence notre entourage. Sur ce point-là, je pense 

que ­a nous a permis de prendre conscience de notre pouvoir dôinfluencer 

les autres. 

À propos des petites actions, au lieu de penser que ça ne sert à rien parce 

que je suis toute seule à le faire, et bien je les fais et je sensibilise ceux qui 

ne le font pas. Donc plus sensibiliser les autres plut¹t quôarr°ter parce que 

je suis toute seule. Parce que je suis plus informée, ça peut faire une 

différence. Jôai plus confiance que ­a peut amener quelque chose, si ­a fait 

la chaîne. 
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On est plus conscient quôil nôy aura aucun argument qui sera assez fort 

pour nous dire quôil ne faut pas faire attention ¨ lôenvironnement. Il nôy a 

rien de plus important que lôendroit où tu vis, il me semble. 

Je pense que le toit vert aura été une preuve du pouvoir que chaque 

personne a dôagir. Disons que dans dix ans, une personne vient ¨ la 

bibliothèque, elle va voir le toit vert et là elle va se rendre compte, « ah ça 

été fait par des élèves de 4e secondaire ». Je pourrais peut-être faire telle 

affaire si eux ils ont réussi, moi je pourrais peut-être réussir à faire « ça ». 

Donc selon moi, côest un bon projet pour d®montrer ce quôon peut faire 

même en étant jeune et inexpérimenté. 

Moi, je lôai fait avec mes parents (a d®but® le compostage). Jôai senti le 

changement de mentalité chez ma mère. Elle sôest dit « côest vrai que côest 

mieux comme ça » et l¨, elle fait un effort dôaller le porter (le compost). Je 

peux faire une différence. 

La confiance en soi (en notre pouvoir) a augmenté, le sentiment 

dôimpuissance est un petit peu toujours l¨, mais on sent quand m°me que 

ça a diminué grâce au projet.   

 

Une participante parle de valeurs associ®es ¨ la protection de lôenvironnement. Elle 

consid¯re que ces valeurs sont relativement homog¯nes au sein des ®l¯ves de lô£cole 

dô®ducation internationale, mais elle doute que ce soit le cas de tous les autres 

adolescents. Toujours selon elle, une fois à la maison, les adolescents peuvent être 

dépendants de leurs parents qui ne possèdent pas nécessairement le même système de 

valeurs. « Donc, on ne peut pas °tre contre lôenvironnement tant que lôenvironnement 

fait partie de nos valeurs. Mais si lôenvironnement ne fait pas du tout partie de nos 

valeurs, on peut ne pas vouloir en prendre soin ». Un autre participant croit que le 

projet de toit vert sera significatif pour le reste de leur vie puisquôils ont travaill® fort 

et que côest maintenant ancr® dans leurs valeurs. 
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Lors de lôactivit® de World café, les participants ont apporté une nuance intéressante. 

Il est vrai que lôengouement et lôengagement des participants dans le cadre du 

microprogramme et du projet de toit vert ont ®t® consid®rables, mais sôil avait fallu 

quôils sôimpliquent en dehors du cadre scolaire et pendant ç leur temps ¨ eux è, cela 

aurait ®t® plus difficile et les participants ont dit quôils en auraient eu moins envie. Qui 

plus est, tous les adolescents nôont pas une personnalit® de leader et ne sont pas pr°ts ¨ 

d®foncer des murs pour r®aliser des projets dôenvergure. ç Ce nôest pas tout le monde 

qui est leader, côest normal, ­a en prend des moutons. Ce nôest pas mauvais ». 

4.4.8 La pertinence du microprogramme en ERSE 

4.4.8.1 À travers le regard des élèves 

À la lumière de ce que nous avons recueilli à travers les diverses stratégies de collectes 

de données, nous pouvons affirmer que le microprogramme est pertinent dans la 

mesure o½ il traite de probl®matiques qui rejoignent les adolescents, quôil est ax® sur la 

co-construction de connaissances et surtout, sur des moyens de passer ¨ lôaction. Nous 

avons pu observer quôun programme offrant une vision syst®mique des probl®matiques 

de santé environnementale associée à la possibilité de poser des gestes concrets peut 

renforcer leur engagement. Plus de 80% des participants (47 des 58 élèves) considèrent 

que le microprogramme en ERSE leur a permis de conna´tre des strat®gies dôaction en 

ce qui a trait aux probl®matiques de sant®, dôenvironnement et/ou de sant® 

environnementale. Ils mentionnent plusieurs gestes quôils posent maintenant ou 

peuvent poser et ce, en lien avec les thématiques et les problématiques abordées à 

travers le microprogramme. De plus, lôexp®rience v®cue a permis dôaccro´tre leur 

volont® dôagir.  
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Cinquante-sept (57) des cinquante-huit (58) participants considèrent que le 

microprogramme en éducation relative à la santé environnementale a sa place dans le 

cadre des cours de sciences. Selon eux, côest tr¯s pertinent de sôengager dans des projets 

qui favorisent un contact avec la nature, comme lôactivit® de reboisement, ¨ lôint®rieur 

des cours de sciences puisque cela leur procure du plaisir tout en leur faisant réaliser 

que « côest plus facile que lôon croyait dôaider lôenvironnement :  on peut int®grer ­a 

aux activités quotidiennes ». Le microprogramme leur a permis de développer des 

connaissances et des savoir-faire et dôaborder la mati¯re scolaire de mani¯re beaucoup 

plus dynamique. La régularité des rencontres, les conférences et les échanges avec des 

experts, la diversité des activités, de même que lôacc¯s ¨ de nouvelles notions relatives 

à la relation santé environnementale leur ont permis « de voir concr¯tement ce quôon 

voit en théorie » et « de voir de multiples moyens pour participer à la diminution 

dôactions n®fastes envers lôenvironnement ». Le microprogramme « approfondit la 

matière et donne de lôespoir pour lôavenir ». « Tout au long de ce microprogramme, 

nous avons non seulement appris des moyens mais nous les avons aussi appliqués ». 

Dans le cadre du programme scolaire en effet, la santé est surtout abordée dans une 

perspective de bon fonctionnement du corps humain et de maladie; les participants 

affirment quôaucun lien nôest fait avec lôenvironnement avec et dans lequel ils 

interagissent.  

Nous avons questionné aussi les participants sur leurs préférences quant aux activités 

réalisées dans le cadre des rencontres du microprogramme. Les participants ont préféré 

et de loin, les rencontres ax®es sur la praxis. Lôactivit® de reboisement a eu la cote 

auprès des adolescents car elle leur a permis de se reconnecter avec la nature, de poser 

un geste concret pour pr®server et prot®ger lôenvironnement tout en ayant un r®sultat 

visible ¨ la fin de lôactivit®. Les participants ont eu le sentiment dôavoir fait une 
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différence : ç ­a môa permis dôaller dans la nature et faire quelque chose pour 

lôenvironnement è. Le projet de toit vert, quôils ont eux-mêmes initié et qui a mobilisé 

les jeunes bien au-delà du cadre de la recherche, les rencontres avec les experts ainsi 

que toutes les démarches entourant le projet ont suscité un réel engouement auprès des 

participants. La th®matique sur la sant®, dont la rencontre avec le m®decin et lôactivit® 

sur les perturbateurs endocriniens et les cosm®tiques, a permis dôaborder les 

préoccupations des adolescents tout en leur offrant la possibilité de poser un geste pour 

prot®ger leur sant®. La confection du baume ¨ l¯vres et lôensemble des notions acquises 

pendant lôactivit® ont ®t® signifiantes pour les participants. Le jeu de r¹le, par le fait de 

se mettre dans la peau de citoyens du monde, les a beaucoup rejoints. De même, la 

rencontre sur le th¯me de lôeau a ®t® appr®ci®e par les participants. Quant ¨ la rencontre 

intergénérationnelle, même si plusieurs comprenaient mal le lien de cette activité avec 

la sant® et lôenvironnement, elle a ®té appréciée de par son invitation au partage et à 

lô®coute entre deux g®n®rations.  

Moi, je pense que ça a fait évoluer mes connaissances dans certains 

domaines plus que dôen dôautres. Ce qui môa vraiment impressionn®e, côest 

le maquillage, je ne môattendais pas ¨ ce quôil y ait autant de produits 

chimiques dans le maquillage. ¢a môa sensibilis® beaucoup plus que sur 

lôeau disons, car on en entend souvent parler. 

Les personnes ©g®es nôont pas la m°me notion dôenvironnement que nous. 

Pour eux lôenvironnement est leur famille, leur maison, une école, une 

®picerie, etc. Il nôy avait pas vraiment de questionnements sur 

lôenvironnement. Nous ne profitons pas de lôenvironnement comme avant. 

Nous devons plus de respect à notre environnement. 

 

Nous avons demandé aux participants de poser un regard critique sur le 

microprogramme et de proposer, le cas échéant, des ajouts et des modifications. Bien 
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que plusieurs disent ne rien vouloir changer, que le microprogramme était intéressant, 

adéquat et complet, certains proposent ceci :   

Ajouter une sortie dans un endroit public (par exemple, un centre dôachat) 

avec une activité pour sensibiliser les gens ; 

Aborder les stratégies visant à favoriser le changement de comportements ; 

Avoir plus dôinformations sur les cons®quences sur la santé ; 

Prolonger le microprogramme, ajouter des rencontres, pour quôon en 

apprenne plus ; 

Ajouter une autre activité comme celle du Mont Saint-Hilaire 

(reboisement). Nous pourrions retourner voir le résultat de notre dernière 

action ; 

Ajouter des rencontres interactives o½ les ®l¯ves peuvent passer ¨ lôaction ; 

Le microprogramme serait plus efficace sôil ®tait offert dôun seul  bloc et 

non séparé à travers les mois.  

Donner plus dôexemples concrets ; 

ątre dans lôaction, faire des d®bats, r®aliser des vidéos ;  

ątre confront®s ¨ la r®alit®, comme visiter un site dôenfouissement ; 

Parler un peu plus de nos mauvaises habitudes et de leurs impacts ;  

Insister sur les gestes que lôon peut faire pour prot®ger vraiment notre 

santé et celle des autres espèces contre les effets néfastes de 

lôenvironnement et pour prot®ger lôenvironnement. 
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Plusieurs participants ont insist® sur lôimportance dôajouter plus de sorties et dôactivit®s 

dans la nature et de rencontres ¨ lôext®rieur pour mieux comprendre la dynamique des 

différents écosystèmes et les enjeux qui y sont associés.  Ils souhaitent plus 

dôinteractions avec la nature comme lors du reboisement. Côest clair que les jeunes 

sôint®ressent ¨ leur environnement local, mais ils d®montrent un int®r°t pour une vision 

globale, planétaire des enjeux de santé environnementale. Ils souhaitent également être 

inspir®s par dôautres jeunes qui ont fait des projets.  

La notions de projets concrets occupent une place importante dans leur conception dôun 

modèle pédagogique : ils disent se sentir ainsi plus concernés, plus impliqués. Ils 

proposent même de remplacer les examens classiques par une évaluation à travers des 

projets concrets.  

Après les notions théoriques et les activités, « tout le monde a dit que cô®tait important 

de faire un retour pour comprendre les impacts de [leurs] gestes sur lôenvironnement 

et [leur] permettre de changer [leurs] habitudes ». Par exemple, le calcul de leur 

consommation dôeau ¨ la maison leur a fait prendre conscience de leur impact sur cette 

ressource et ils consid¯rent que côest important dôavoir ce regard. Finalement, les 

participants ont remarqué que « lorsquôon parlait de sant® et dôeffets directs, les gens 

®taient plus port®s ¨ agir ¨ moyen et ¨ long terme, parce que cô®tait plus personnel et 

moins abstrait ». 

4.4.8.2 ê travers le regard de lôenseignant et de la conseill¯re p®dagogique 

De lôavis de lôenseignant, il est clair que le microprogramme en ®ducation relative ¨ la 

sant® environnementale sôint¯gre bien dans le Programme de formation de lô®cole 
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québécoise (PFEQ). Il ajoute que les élèves « sont un peu tann®s dôentendre parler des 

cha´nes alimentaires, du cycle de lôeau et des trucs comme ­a. Le microprogramme 

[leur] a permis dôaller plus loin, dô°tre plus concret cette ann®e ». Le microprogramme 

donne lôopportunit® aux participants de devenir des acteurs dans lôenvironnement, ç un 

dans le programme, cô®tait super int®ressant pour ­a ».  De plus, le microprogramme 

touche à tous les domaines généraux de formations (DGF) et éveille la réflexion sur 

une multitude de sujets et de domaines : « ils ont été beaucoup plus loin, ont été plus 

sensibilisés è. Selon lui, le PFEQ aborde la sant® sous lôangle des maladies qui peuvent 

atteindre les organes, mais on ne parle pas des causes de ces maladies : est-ce quôil y a 

des facteurs environnementaux, sociaux, familiaux ?  « On ne parle pas de ça, on ne 

va jamais aussi loin que ça ». La disparition ï avec la dernière réforme ï du cours de 

formation personnelle et sociale (FPS) qui permettait dôaborder la sant®, le bien-être et 

la sexualité aurait des répercussions importantes, car désormais, les opportunités de 

parler aux jeunes de leur santé, de lôinfluence des conditions du milieu sur celle-ci se 

font rares. Le microprogramme aurait comblé cette lacune.  

Le microprogramme sôint¯gre ®galement bien ¨ la mission de lô£cole dô®ducation 

internationale qui vise à faire des élèves de meilleurs citoyens, de développer un esprit 

critique, dôavoir un bon jugement afin de construire le monde de demain.  

Dans le cadre de cette recherche, le microprogramme sôest ®chelonn® sur une ann®e 

scolaire. £ric, lôenseignant, est dôavis, tout comme un ®l¯ve qui a propos® cette 

am®lioration lors de lôactivit® de World café, quôil serait pr®f®rable de le vivre en un 

seul bloc, dôen faire un module et de ç travailler à fond è avec les ®l¯ves. Il sôagirait 

entre autres de demander aux ®l¯ves de surveiller lôactualit®, dôy porter un regard 

critique, de la commenter, de faire des liens et dôexprimer comment ils se sentent 
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concernés par les problématiques qui y sont traitées. Lôenseignant aurait aim® avoir 

plus de temps dans le microprogramme pour réaliser des débats sous la forme 

dôassembl®e de citoyens et des mises en situation relatives aux enjeux de sant® 

environnementale. « Côest un bon moyen dôapprendre dans lôaction ». 

Lôenseignant consid¯re que ç tous les sujets abordés étaient bien ciblés Même si les 

périodes de cours étaient isolées, la période était forte et les sujets étaient intéressants. 

Ça sôencha´nait tr¯s bien ». Il ajoute que les élèves étaient intéressés par tout et lui 

demandaient : « Côest quand la prochaine p®riode avec Nathalie ? Ils aimaient les 

rencontres et avaient hâte de te parler des sujets qui les concernent è. Lôenseignant 

constate également que les élèves ont préféré les périodes où ils étaient en action. Il 

trouve cela bien normal « car sôoccuper dôenvironnement, côest ­a. On pourrait parler 

dôenvironnement autour de la table pendant des ann®es, on ne changerait rien ».  

Dôapr¯s lôenseignant, le programme du Minist¯re ne permet pas dôint®grer les liens 

entre la sant® et lôenvironnement dans les th®matiques abord®es. Par exemple, lorsquôil 

est question de gestion des matières résiduelles, les élèves apprennent des statistiques 

relatives aux mati¯res recyclables, mais le programme nôaborde pas lôimpact des sites 

dôenfouissement sur la sant®. M°me chose pour lôeau : on leur parle du cycle de lôeau 

depuis la premi¯re ann®e du secondaire, ils le savent par cîur. On leur explique aussi 

les ®tapes de traitement des eaux us®es ¨ lôusine dô®puration mais peu dôinformations 

sont transmises quant aux effets de certains contaminants retrouv®s dans lôeau sur la 

sant® humaine et sur les esp¯ces aquatiques. Côest donc aux enseignants, sôils le veulent 

bien et sôils poss¯dent les connaissances requises, de faire ces liens. Au moment de 

réaliser cette recherche, une lutte citoyenne contre lôexploration et lôexploitation des 

gaz de schiste était active et sans le microprogramme, cet enjeu de santé 
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environnementale serait sans doute pass® sous le radar. Selon lôenseignant, cet enjeu 

aurait pu °tre abord® ¨ travers lô®tude du cycle de lôeau. Dans le programme du 

baccalaur®at international, lô®l¯ve doit r®pondre aux exigences (examens, travaux) en 

exerçant un jugement critique et scientifiquement étayé de faits. Les élèves y arrivent 

en utilisant leurs connaissances et leurs exp®riences. Lôenseignant d®plore que le 

programme du Ministère ne forme les élèves à développer cette compétence. 

Lôenseignant consid¯re que le microprogramme en ERSE a permis de mieux int®grer 

les apprentissages entre eux, de faire des liens entre la santé et lôenvironnement et de 

soutenir les élèves dans le développement de leur jugement critique. De plus, 

lôapproche adoptée permet que « lô®l¯ve se sente partie prenante du projet, et côest 

comme ­a quôil sôinvestit è. Lôenseignant croit par ailleurs quôil serait intéressant 

dôajouter un volet de r®flexion ®thique au microprogramme.  

£ric a observ® que les ®l¯ves de lô®cole se parlent entre eux et les participants racontent 

ce quôils font dans le microprogramme. Les autres ®l¯ves de 4e secondaire demandent 

à leur enseignant (lôachalent, pour utiliser le vrai terme utilisé en entrevue) de faire 

comme nos participants. Le microprogramme suscite en effet un réel engouement chez 

les adolescents car ils disent avoir du plaisir et ils appr®cient dôapprendre dans lôaction.  

Lôenseignant consid¯re que le microprogramme en ERSE devrait faire partie du 

programme des sciences et compte, de m°me quôune de ses coll¯gues, lôint®grer lôann®e 

suivante. « Pour quôun jeune apprenne, il faut arriver ¨ sortir lô®cole de lô®cole ». 

Lôenseignant est critique ¨ lô®gard du programme du Minist¯re. ê son avis, le fait 

dôenseigner seulement de la th®orie (sans passage ¨ lôaction) peut permettre ¨ lô®l¯ve 

dôatteindre les objectifs prescrits et dôobtenir les pr®requis pour continuer en sciences, 
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mais si on souhaite d®velopper lôengagement et faire de ces jeunes des citoyens 

mobilis®s, lôapprentissage dans lôaction est incontournable. 

À la question « Pourquoi le projet de toit vert a-t-il suscité un tel enthousiasme de la 

part des él¯ves ? è, lôenseignant estime que la dimension ®motive joue un r¹le 

important. Selon lui, les élèves ont retiré une certaine satisfaction relative à leur action. 

Chacun a pu se sentir leader et expert, se dépasser, prendre sa place en fonction de ses 

forces : « Chacun avait une place selon ses forces, nous nôavons rien impos® ¨ 

personne. Je pense que çela a permis au jeune de se dire : moi, je suis bon là-dedans 

et je vais le montrer è. Les jeunes ont pu r®aliser que leur r¹le est important puisquôils 

sont partie prenante du projet. Ce sont l¨ des ®l®ments qui nourrissent lôengagement. 

Lôenseignant estime quôon ç leur a donn® la chance de sôimpliquer ainsi ». 

Nous avons demandé à la conseillère pédagogique, spécialiste du baccalauréat 

international (IB) et aussi enseignante en français, de poser un regard critique sur le 

contenu du microprogramme en ERSE. Elle confirme que les objectifs de celui-ci 

correspondent à divers objectifs du programme du baccalauréat international. Par 

ailleurs, elle confirme que le microprogramme sôint¯gre bien dans le PFEQ, notamment 

en ce qui a trait à la citoyenneté participative. En plus des liens avec plusieurs domaines 

généraux de formations, « le microprogramme touche à plusieurs matières ». Par 

exemple, dans le cours de fran­ais, il aurait ®t® possible dôaborder la th®matique (ou 

probl®matique) de la consommation. Dôailleurs, lôexamen du Minist¯re portait 

justement sur les habitudes de consommation cette année-là : « Peut-on résister à la 

surconsommation ? ». Les élèves devaient recueillir des informations et justifier leurs 

propos par rapport ¨ diff®rents aspects de cette question, dont lôimpact environnemental 

et lôimpact sur la sant®. Le microprogramme rejoint, selon elle, plein de mati¯res aussi, 
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en plus des sciences. Concernant le domaine général de formation (DGF) Média, elle 

estime que certains élèves auraient pu faire des clips en lien avec le microprogramme 

ou le projet de toit vert. 

Selon la conseillère pédagogique, la courte période pendant laquelle se déroule le 

microprogramme favorise lôadoption dôune approche exp®rientielle de lôapprentissage. 

Plut¹t que dô®chelonner les apprentissages tout au long des cinq ann®es du secondaire 

et en cloisonnant les thématiques ou les sujets, le microprogramme favorise des 

apprentissages dynamiques et dans lôaction. Les ®l¯ves sont en mesure ç de voir des 

résultats, ça enrichit leur réflexion de façon plus concrète ». Dans les cours réguliers, 

ils peuvent par exemple parler de lôenvironnement mais lorsque le module est termin®, 

lôenseignant passe à autre chose. « Donc m°me si ­a les a passionn®s, côest fini et on 

ne revient plus là-dessus et ça reste un peu orphelin ». Les activités, les sorties et les 

applications concrètes ont un effet positif sur la motivation, selon elle. 

La conseillère estime que le microprogramme a amené les élèves non seulement à 

sôinterroger sur les effets de lôenvironnement sur leur sant® et sur les impacts de leurs 

choix sur lôevironnement, mais il a permis également dôalimenter leur r®flexion en plus 

dôoffrir des pistes de solutions. Les élèves ont été mis en action, au-delà du seul fait de 

faire des recherches. Elle estime que la rencontre dôintervenants et de sp®cialistes avec 

les élèves est une plus-value : « Ça devient beaucoup plus concret, je pense que côest 

ça la différence è. Elle souligne la pr®sence dans le microprogramme dôun cycle 

dôapprentissage menant du savoir-être au savoir-agir et au pouvoir dôagir, qui 

correspond tout ¨ fait au cycle de recherche propos® dans les ç aires dôinteraction è du 

programme de lôIB.  ç Les aires dôinteraction, dans le programme de lôIB, côest le 
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contexte, côest la fa­on dôancrer dans la r®alit®. Or ton microprogramme touche ¨ 

plusieurs de ces aires ».  

Dôabord oui, faire un monde meilleur mais en posant des actions concrètes. 

Donc, quand je parlais du cycle de recherche, côest ­a. On est sensibilis® 

à un problème, ensuite on réfléchit, on essaie de réfléchir à des pistes de 

solutions, et ensuite on choisit les meilleures, on passe ¨ lôaction, on ®value 

la portée de ces gestes-là, et on revient constamment pour voir si ça valait 

la peine (r®troaction). Dans ton programme, tel quôil est b©ti, on sent ce 

cycle-l¨ ¨ lôint®rieur et dans les activit®s qui sont propos®es aussi. On sent 

quôil y a toujours cette phase-là : maintenant, quôest-ce quôon fait ? Est-ce 

quôon a pos® la bonne action, oui, non ? Quôest-ce quôon peut faire dôautre ? 

Par ce quôon vit en sant® dans un environnement sain, il y a des choix quôon 

doit faire. À un endroit dans le cahier du participant, on dit quôon ne peut 

pas vivre dans un environnement sans produits chimiques, côest impossible 

donc il faut apprendre ¨ vivre avec ­a. Alors côest voir comment on r®ussit 

¨ rester en sant®, sain dôesprit, de son ®poque, continuer ¨ aimer la 

musique, à être jeune, être de son temps, mais en même temps essayer de 

préserver cet environnement-l¨, de lôam®liorer et de changer des choses 

car côest clair, si on ne change rien, les problèmes vont sôagraver ». 

 

La conseillère considère que le jeu de rôle est un point fort du microprogramme puisque 

le monde et ses in®galit®s y sont repr®sent®s ¨ lô®chelle de la classe. La prise de 

conscience est ainsi plus grande ; elle croit en effet que cette proximité relative aux 

différents contextes, injustices et enjeux rend lôapprentissage ignifiant et concrèt pour 

les jeunes. Elle insiste sur le fait que « ce qui manque le plus aux ®l¯ves, côest de les 

amener à poser un geste concret è. Elle ne sô®tonne pas de leur surprise lorsquôune 

action concrète est proposée puisque « trop souvent, ­a sôarr°te ¨ la th®orie, soit parce 

quôon ne veut pas se salir les mains pour vrai ou parce quôon nôa pas le temps ». Selon 

elle, « les ®l¯ves ont envie de faire attention mais ils ont envie dô°tre dans le coup 

aussi ». Elle déplore que les apprentissages soient intellectualisés et virtuels, que les 
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élèves passent beaucoup trop de temps derrière un écran : « On devrait enseigner à nos 

jeunes en les invitant à se mettre en situation, se mettre les deux mains dedans ». 

Aux repr®sentations de lôenvironnement, elle proposerait dôajouter ç lôenvironnement 

virtuel è et dôaborder la sant® psychologique. Elle se pr®occupe des impacts du monde 

virtuel et des médias sociaux sur la santé psychologique des jeunes, sur leur détresse. 

Lôajout dôun volet ®thique serait intéressant afin de compléter le microprogramme. 

« Côest s¾r que ce nôest plus un microprogramme, l¨, ­a devient un 

macroprogramme ! », dit-elle en riant.   

Quant ¨ lôint®gration de situations ®ducatives non traditionnelles dans le curriculum 

scolaire en sciences, tel que le propose le microprogramme en ERSE , la conseillère 

p®dagogique est dôavis quôil serait int®ressant de le développer tour au long du parcours 

du secondaire en favorisant le d®veloppement dôune pens®e r®flexive. 

Aborder dôabord de petits sujets en 1er, 2e et 3e secondaire, puis  les amener 

d®j¨ ¨ poser des gestes pour quôen 4e secondaire, ils soient encore 

davantage prêts à se mettre en projet. Et en 5e secondaire, ce serait à eux 

de d®cider sôils veulent poursuivre dans le cadre de leur projet personnel.  

Il serait toutefois souhaitable que « le microprogramme se déroule dans un laps de 

temps relativement court pour que les élèves suivent, sinon, ils décrochent ».  

Elle croit que le microprogramme pourrait °tre export® dans dôautres ®coles r®guli¯res 

ou à vocation particulière, mais elle souligne lôimportance de travailler en collaboration 

avec un enseignant engagé et qui y croit.  Intégrer le microprogramme et sa démarche 

est souhaitable pour tous les jeunes (dans un monde idéal) mais ce ne sera pas facile. 

Pourtant, puisque tous les adolescents commencent ¨ faire des choix dôadulte, il 
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appara´t important que lô®cole les accompagne dans leurs pr®occupations relatives ¨ 

leur bien-°tre, leur sant®, la sant® des autres et celle de lôenvironnement.  

Pourquoi les élèves se sont à ce point mobilisés dans le projet de toit vert ? Ils réalisent 

que leur action, en plus dô°tre concr¯te, va am®liorer leur environnement. Selon la 

conseill¯re p®dagogique, cela contribue ¨ changer leur vision de lô®cole : « Regarde, 

ce quôon a appris, ­a sert pour vrai ! è. Il ne sôagit pas de ç dôune recherche, dôun beau 

power point, côest quelque chose qui va vivre, qui va °tre visible dont on va b®n®ficier 

tous les jours », et les élèves laisseront une trace.  

La conseillère se réjouit que pour une fois, « leur réflexion se concrétise et dans un 

projet qui nôest pas banal ». Un projet audacieux qui soulève beaucoup de défis 

(®conomiques, technologiques, dôorganisation, etc.) et pour lequel les adultes les 

encouragent.  

Pour une fois, on appuie leur énergie au lieu de leur dire « mais non ça 

nôa pas dôallure, ­a va co¾ter trop cher, mais non on ne peut pas faire ­a é 

etc. » Parce que la plupart du temps ce sont les r®ponses quôon leur donne. 

Des r®ponses dôadulte ¨ des jeunes.  

Toutefois, elle attire notre attention sur le danger que le projet soit récupéré par les 

adultes :  « Il faut sôassurer quôil continue de vivre et quôil ne devienne pas un projet 

dôadulte ».  

En ce qui a trait à la transférabilité, elle nous met en garde contre la possibilité que 

certains enseignants ne suivent pas la démarche, prennent des raccourcis parce que ça 

prend trop de temps, ne préparent pas les jeunes aux sorties, etc. Arriveront-ils au même 

résultat ?  « Côest beaucoup li® ¨ ta personnalit®, ¨ comment tu voyais les choses. Je 
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ne te dis pas que le microprogramme ne sôimporte pas ailleurs, mais ça veut dire un 

lâcher-prise par rapport à la façon dont ça pourrait être transmis ».  

4.4.8.3 Et 10 ans plus tard 

Enfin, que sont devenus ces jeunes, ©g®s maintenant de 26 ans ? Lôexp®rience v®cue ¨ 

travers le microprogramme a-t-elle eu une quelconque influence sur leur parcours et 

leur engagement47 ? Nous avons fait des démarches pour les retrouver et trois dôentre 

eux ont gentiment accepté de répondre à trois questions. Nous terminons donc cette 

section sur la présentation des résultats de la validation du microprogramme avec leurs 

propos, en réponse aux trois questions que nous leur avons posées par courriel.  

1. À rebours, quel regard portez-vous sur le microprogramme en santé 

environnementale ? 

Maintenant adulte, je vois comment il a été formateur d'avoir un projet où 

des adultes nous ont fait confiance et nous ont  encouragés, de façon à 

développer  notre agentivité. À 15-16 ans, ils ont cru bon de développer 

nos connaissances et notre capacité d'analyse et de critique face aux 

croyances sur la santé et l'environnement. Le fait que le programme nous 

permette de prendre connaissances des enjeux et d'agir sur ceux-ci (par 

exemple, via la cr®ation dôun baume ¨ l¯vres), permet une meilleure prise 

sur l'engagement nécessaire des élèves, combinant différents intérêts et 

stratégies d'apprentissage. Aujourd'hui, il est clair à mes yeux que nous 

avons passé à travers le cheminement d'un projet collectif qu'en tant que 

citoyen.nes, nous pouvons reproduire face aux situations dont nous 

sommes témoins chacun.e dans nos vies. 

 

47 Fait cocasse, je me suis retrouv®e ¨ si®ger au sein du m°me conseil dôadministration dôun organisme 

environnemental militant quôun des trois participants. Une graine a probablement été semée il y a 10 

ans !  
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Je dirais que le programme a certainement jou® un r¹le dô®veil dans mon 

cas, au sens o½ il môa amené à devenir de plus en plus curieux en ce qui 

concerne les enjeux environnementaux et les interactions santé-

environnement. Le fait de sortir du cadre scolaire théorique pour se lancer 

dans un projet concret qui répond à un besoin de mon milieu de vie était 

certainement une premi¯re ¨ lô®poque. 

2. À l'époque, vous disiez avoir davantage le goût d'agir en faveur de la santé et 

de l'environnement et vous sentir plus compétent pour le faire. Est-ce toujours 

le cas aujourd'hui et est-ce que votre expérience dans le cadre du 

microrogramme a influencé votre parcours ? 

Je retiens de cette expérience un souvenir très positif et valorisant. Ce qui 

môa le plus marqu® ®tait ta douceur et lôint®r°t que tu manifestais envers 

nos idées. Je sentais que tu nous prenais au sérieux. Tu croyais en notre 

potentiel et en notre capacité à faire un changement dans notre 

communaut®. Lorsquôun adulte porte ce regard envers des 

enfants/adolescents, côest tr¯s valorisant et ­a donne le go¾t de se 

mobiliser ! Jô®tudie actuellement pour devenir enseignante au primaire et 

jôenvisage dans ma future pratique de mettre en place avec mes ®l¯ves des 

projets ax®s sur lôenvironnement, car il sôagit dôun sujet qui tient ¨ cîur 

aux jeunes et sur lequel ils d®sirent sôimpliquer lorsquôon leur en donne la 

chance.  

Oui c'est toujours le cas. Il est difficile de cerner les effets directs sur notre 

parcours personnel. Le projet nous a éveillés sur les intersections entre les 

différents enjeux dont nous sommes témoins ou que nous vivons. 

Aujourd'hui, je me considère comme militante pour la justice climatique. 

En effet, il est déconcertant de voir comment les enjeux liés à la santé, à 

l'environnement et aux inégalités socioéconomiques sont imbriqués dans 

différentes oppressions liées à l'identité de genre, orientation sexuelle, 

racisme, capacitisme, âgisme, etc. Ce constat est de plus en plus reconnu 

dans les discours aujourd'hui en 2020; nous en parlions déjà à 15-16 ans 

en 2011. De plus, le fait de travailler dans des projets au Nunavik avec le 

peuple inuit qui ont ancrés leurs pratiques dans leurs analyses locales 

depuis longtemps, me permet de voir que d'agir pour la santé 

environnementale demande des actions plurielles. Le microprogramme 

permet de se sentir outillé pour clarifier nos tiraillements intérieurs et 
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partager nos réflexions. Ce faisant, nous devenons capables de prendre en 

considération les réalités des autres.  

Tout à fait, je considère le programme comme faisant partie des principaux 

®l®ments d®clencheurs dôune transition dans mon parcours, transition qui 

môa amen® ¨ môimpliquer dans divers projets environnementaux d¯s le 

c®gep et ¨ faire des ®tudes dans le domaine de lôenvironnement et de la 

protection du territoire : un baccalauréat en géographie environnementale, 

une maîtrise en Environnement et DD, ainsi quôun microprogramme en 

®tudes autochtones. Aujourdôhui, je suis impliqu® surtout dans le domaine 

de lôeau et je travaille pour un organisme de bassin versant. 

3. Si vous aviez à revivre ce microprogramme, quel(s) changement(s) ou 

quelle(s) amélioration(s) proposeriez-vous ? 

Étant donné que la création du toit vert était un projet à long terme, il était 

difficile dôobserver des r®percussions de son avancement durant lôann®e 

scolaire o½ je me suis impliqu®e. Je crois quôil serait int®ressant en 

parallèle de mettre en place des projets à court terme pour permettre aux 

®l¯ves dôassister ¨ toutes les ®tapes de leur r®alisation.  

Il m'est difficile de répondre; il s'est passé plusieurs années depuis. Ce que 

je retiens est qu'il faut des encadreur.ses très motivé.es à prendre cette 

tangente alternative au cursus scolaire régulier. C'est personnellement la 

passion transmise par la responsable qui me motivait à m'engager. Aussi, 

comme je l'ai signalé dans l'autre réponse, la diversité des enjeux 

permettaient de rejoindre plusieurs intérêts. Ainsi, il serait peut-être 

intéressant de questionner les élèves sur leur craintes et intérêts face à la 

santé environnementale et organiser des ateliers visant à les amener à 

découvrir de nouvelles perspectives. J'espère que nous pourrons continuer 

à nous intéresser aux jeunes, partager nos outils d'analyse et nos passions 

et octroyer de la valeur à ce qu'ils nous disent. En tant qu'adulte 

aujourd'hui, je vois comment il peut avoir de l'âgisme envers les jeunes et 

que les normes sociétales les discréditent souvent. Travaillons ensemble. 

La seule amélioration à laquelle je pense serait de viser un projet moins 

complexe pour des jeunes du secondaire. Par exemple, peut-être viser un 

jardin en pleine Terre plut¹t quôun toit vert. Je ne considère pas que la 



 

195 

non-finalisation du toit vert ait été un échec puisque les objectifs sont 

dôabord p®dagogiques, mais la mise en place dôam®liorations concr¯tes, 

aussi petites soient-elles, aurait selon moi permis dôaugmenter notre 

confiance en notre capacit® dôaction. 

Cette derni¯re ®tape de validation permet de constater la pertinence dôun 

microprogramme tel que celui que nous avons développé. Les commentaires des 

r®pondants invitent ¨ poursuivre de telles initiatives dôint®gration dôune ®ducation 

relative ¨ lôenvironnement ¨ la formation des jeunes, et confirment la pertinence 

dôadopter ¨ cet effet lôangle du lien entre la sant® et lôenvironnement, rejoignant ainsi 

des préoccupations bien concrètes chez les adolescents.  

 



 CHAPITRE V 

 

 

DISCUSSION GÉNÉRALE 

Ce chapitre aborde la discussion de cette recherche sous lôangle dôun retour sur la 

démarche adoptée et celui de lôanalyse critique des r®sultats. 

 Discussion relative à la démarche de recherche  

Rappelons que ce projet de  recherche-développement a pour origine mon implication 

bénévole en milieu scolaire o½ jôai pu constater la n®cessit® de proposer des activités 

favorisant une meilleure  relation entre les jeunes et la nature, contribuant à leur faire 

prendre conscience du lien entre la sant® et lôenvironnement et stimulant le 

d®veloppement dôun pouvoir dôagir à cet effet. Un microprogramme en éducation 

relative à la santé environnementale a ainsi été élaboré, destiné à des jeunes de 4e 

secondaire.  

La phase de mise ¨ lôessai a permis de valider ce programme et de v®rifier lôatteinte de 

son  objectif global, à savoir la transformation des représentations initiales et le 

d®veloppement de lôintention dôagir, vers une action individuelle ou collective en 

faveur de la santé environnementale. Lôobservation participante est au cîur de notre 

méthodologie et sôest av®r®e une extraordinaire opportunit® dô°tre aux premi¯res loges 

des transformations des participants. La relation de proximité développée avec les 

participants a ®t® dôune grande richesse et est allée bien au-delà de la cueillette de 
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donn®es et du cadre de la recherche, en favorisant le d®veloppement dôun lien de 

confiance et de complicité. Il a ®t® ainsi possible dôacc®der ¨ une compréhension 

profonde de ce qui anime les adolescents ainsi que des mécanismes entourant leur 

engagement. Lôauthenticit® avec laquelle les adolescents ont particip® aux ®changes 

lors des rencontres et des entrevues m®rite dô°tre soulign®e.  

Lôid®e de d®buter la recherche par une activit® concr¯te de reboisement est sans aucun 

doute une excellente initiative puisque cela a permis de tisser rapidement des liens de 

confiance et de complicit® entre la chercheure et les participants. Lôapprentissage dans 

lôaction, le fait de poser un geste concret (les mains dans la terre), de sôentraider et 

dôavoir du plaisir, tout cela a favoris® une ouverture chez les jeunes que nous nôaurions 

sans doute pas eu le privilège de vivre si nous avions débuté avec une rencontre 

th®orique en classe. Les participants ont confi® ¨ lôenseignant ç quôils se sentent 

privil®gi®s de participer ¨ ce projet puisquôils font partie des deux seuls groupes 

ciblés ». 

En ce qui a trait à la collecte de données, les autres stratégies utilisées (soit le 

questionnaire et lôentrevue de groupe) ont permis de bien cerner la r®alit® des jeunes 

en cours de programme. Lôactivit® du World café,  menée en fin de parcours dans une 

perspective de triangulation des données a confirmé leurs propos, sans apporter 

dô®l®ments nouveaux toutefois.  Il faut dire que cette denière activit® sôest tenue ¨ la 

fin de lôann®e scolaire et que les participants ®taient plus fatigu®s et moins engag®s 

dans la réflexion et ce, malgré la qualité de leur participation tout au long du 

déroulement du microprogramme. Le cîur ®tait davantage ¨ la f°te et aux vacances. 

Une condition favorable à la réalisation de cette recherche est incontestablement le fait 

dôavoir ®t® engag®e b®n®volement pendant plus de quinze ann®es dans le milieu 
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scolaire et dôavoir si®g® sur le conseil dô®tablissement (¨ titre de pr®sidente pendant 

quatre ans) de lôÉcole dô®ducation internationale. Au fil des ans, des sentiments 

dôappartenance, de respect et de confiance se sont tiss®s et cela a permis dôintégrer ce 

riche milieu.   

Côest ainsi que notre recherche terrain a pu sô®chelonner sur une année scolaire 

complète  plutôt que sur une période de trois à quatre mois tel que prévu initialement. 

La présence régulière auprès des participants, de même que la durée relativement 

longue de la mise ¨ lôessai du microprogramme ont aussi permis de nourrir cette 

relation. Tel que signalé, la majorité des adolescents ont participé avec enthousiasme 

et générosité à cette recherche.  

Certes, nous aurions pu nous buter à un carcan curriculaire, à une fermeture de la 

direction ou ¨ un manque de collaboration de la part de lô®quipe-école, mais ce ne fut 

pas le cas, bien au contraire. Lôenseignant en science et technologie, Monsieur £ric 

Gourdon, ®tait tr¯s enthousiaste ¨ lôid®e de participer ¨ cette recherche qui cadrait tout 

à fait avec les objectifs du programme du minist¯re de lôÉducation, des Loisirs et des 

Sports (MELS) et du baccalaur®at international, en plus dôapporter une dimension 

concrète aux apprentissages. Le microprogramme a notamment contribué au 

développement de la compétence suivante : ç communiquer ¨ lôaide du vocabulaire et 

des symboles en sciences et technologies è. Lôouverture et lôengagement de 

lôenseignant ont permis de « sortir lô®cole de lô®cole è, dôinnover en mati¯re de 

stratégie pédagogique  et de favoriser un apprentissage dans lôaction par et pour les 

élèves. 

Également, notre approche collaborative avec les membres de la communauté 

éducative  a été trèsfructueuse, ce qui a été confirmé, entre autres mais sans sôy 
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restreindre, par la contribution des parents et lôengagement pr®cieux des intervenants. 

Les parents ont ét® inform®s des objectifs de cette recherche d¯s le d®but dôann®e 

scolaire et aucune r®ticence nôa ®t® exprim®e. Plus encore,  les parents se sont impliqués 

dans cette recherche par le biais dô®changes avec leur enfant.  Entre autres, lors des 

entrevues initiales, certains participants ont exprimé que leurs parents faisaient partie 

des facteurs qui limitent leur engagement en faveur de la sant® et de lôenvironnement. 

Nous avons alors cru pertinent de valider cette affirmation auprès des parents et leur 

avons fait parvenir un questionnaire. Le taux de participation, correspondant au nombre 

de questionnaires que les participants ont rapporté, a été de 50%, soit un taux très 

satisfaisant. À la lumière des réponses des parents participants, cette affirmation a été 

infirmée. Quant aux intervenants (présentés au point 3.3.4) qui se sont impliqués 

bénévolement par intérêt pour la recherche, mais surtout pour les jeunes, leur présence 

a fortement contribu® ¨ lôenrichissement de lôexp®rience dôapprentissage et de la 

collecte de données. 

En ce qui a trait aux conditions limitantes, nous ne consid®rons pas quôelles aient ®t® 

importantes lors de la mise ¨ lôessai du microprogramme. Elles sont surtout li®es ¨ la 

contrainte de temps relativement aux courtes périodes de classe (75 minutes) et au 

nombre limité des participants.. La collecte de données aurait été plus riche si nous 

avions mené cette recherche auprès de tous les élèves de 4e secondaire ou mieux, 

aupr¯s des deux mille ®l¯ves de lô®cole. Le logiciel NVIVO, quant à lui, représente une 

des limites de cette recherche.  Bien que jôaie pass® une centaine dôheures à entrer les 

données dans ce logiciel, avec lôaide dôune sp®cialiste en analyse de contenu, Madame 
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Hélène Meunier 48, il nous a été impossible de retirer quelconque information du 

croisement de données et nous avons atteint la limite de ce logiciel. NVIVO a toutefois 

permis de créer des catégories et des sous catégories qui nous ont été utiles dans 

lôanalyse qualitative ç manuelle »;   nous avons retenu les cat®gories que lôexploration 

des données nous a permis de déterminer comme essentielles.   

Si nous refaisions cette recherche aujourdôhui avec les jeunes qui ont v®cu 

lôeffervescence des dix derni¯res ann®es49, nous mettrions davantage lôemphase sur 

lôapprentissage dans lôaction et dans la communaut®. Bien que les participants 

semblaient °tre d®motiv®s par lôampleur et la complexit® des enjeux plan®taires, le 

mouvement « Friday for Futur » et la forte mobilisation ont sans aucun doute rapproché 

les jeunes et leur a fait croire en la force du nombre. Dans le cadre de notre recherche, 

le processus entourant le projet de toit vert a justement contribu® ¨ ce sentiment dô°tre 

plus fort collectivement. 

Cette recherche a un volet novateur puisquôau Qu®bec, peu de recherches se sont 

int®ress®es au d®veloppement du pouvoir dôagir des adolescents tout en mettant ¨ 

lôessai une nouvelle proposition pédagogique. Il serait intéressant et enrichissant de 

poursuivre ce type de recherche au sein de milieux diversifiés, autant sociaux que 

scolaire, ainsi quô¨ divers ordres dôenseignement, autant primaire que secondaire. La 

 

48 Mamde H®l¯me Meunier est rattach®e au Centre de formation au soutien ¨ lôacad®mique ï Pédagogie 

universitaire et gestion acad®mique, de lôUQAM.  
49 Il importe de souligner que dix années se sont écoulées depuis le début de cette recherche. Cette longue 

période a vu naître une remarquable mobilisation des jeunes québécois pour protéger la planète. Celle-

ci a pris de lôampleur en 2019 avec lôappel de la jeune militante su®doise Greta Thunberg à joindre le 

mouvement mondial « Friday for future ». 

 



 

201 

trace principale qui reste de cette recherche est le mémoire et le cahier du participant. 

Il serait intéressant de développer un cahier de lôenseigant afin dôen favoriser le 

transfert. 

Lô®tude de Pronovost, Pailleur et Robitaille (2009) montre que les plus jeunes 

(enseignement primaire) se disent plus préoccupés par les questions environnementales 

que les élèves plus âgés (enseignement secondaire) et sont optimistes quant à 

lôimplication des individus, des gouvernements, de leur ®cole, etc. Selon ces 

chercheurs, la conscience critique qui se développe en vieillissant, entraîne un 

pessimisme et un désengagement chez les jeunes plus âgés.  

Lôanalyse des donn®es de lô®tude de Royer et de Grandpr® (2015) a permis dôidentifier 

trois positions relatives ¨ lôattitude des jeunes : 

Les d®tach®s-inquiets : cette position se caract®rise par la manifestation 

dôune grande inqui®tude face ̈ lôavenir de lôenvironnement et de la vie sur 

Terre, sans toutefois que ces personnes se sentent personnellement 

concern®es ou interpell®es par les questions relatives  ̈ la protection de 

lôenvironnement.  

Les conscients-passifs : cette position se caract®rise par la manifestation 

dôune sensibilit®  ̈ lô®gard de lôenvironnement sans toutefois que ces 

personnes ne sôimpliquent personnellement, ne sachant quoi faire ou 

comment le faire.  

Les actifs : cette position se caract®rise par la manifestation dôun int®r°t  ̈

lô®gard de lôenvironnement. Ces personnes sont  ̈la fois conscientis®es et 

actives en matīre de protection de lôenvironnement.  
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Dans le cadre de notre recherche, nous avons pu observer ces types dôattitudes mais 

nous proposons dôen ajouter une quatri¯me ¨ savoir ç les actifs-mobilisateurs ». 

Lôenthousiasme de certains participants a eu, de mani¯re plus évidente lors du projet 

de toit vert, un effet dynamisant et motivant aupr¯s dô®lèves ayant moins confiance en 

leur capacit® dôagir et/ou plus pessimistes.  

 Discussion relative au microprogramme dô®ducation relative ¨ la sant® 

environnementale 

Lôexp®rience que nous avons v®cue est stimulante et encourageante puisquôelle a 

permis de redonner de lôespoir aux adolescents et surtout, de la confiance en leurs 

capacit®s dôagir. Lôapprentissage dans lôaction est incontestablement une strat®gie qui 

devrait être intégrée dans les initiatives pédagogiques destinées aux adolescents. Nous 

croyons que le fait dôoffrir aux jeunes lôopportunit® de sôengager collectivement et 

concr̄ tement dans un projet qui les interpelle et qui les concerne devient un tremplin 

pour lôengagement authentique et pérenne. Le microprogramme que nous avons con­u 

et exp®riment® nous semble a  priori transf®rable dans la perspective o½ il permet aux 

jeunes, ind®pendamment de leur milieu social, ®conomique, culturel ou 

environnemental, de red®finir le lien entre la sant® et lôenvironnement, de poser un 

regarder critique sur les enjeux qui fa­onnent leur quotidien, dôacqu®rir des savoirs et 

dôadopter un agir contribuant  ̈ un rapport plus harmonieux ̈ lô®gard de 

lôenvironnement et de la sant®.  

Nous savons que les connaissances environnementales ne conduisent pas directement 

¨ lôaction environnementale mais quôelles contribuent au d®veloppement de 

comp®tences en vue du passage  ̈ lôaction. Il est encourageant de constater que 

lôexp®rimentation du microprogramme a permis une acquisition notable de nouvelles 
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connaissances relatives ̈ la sant® environnementale, accompagnée dôune augmentation 

du d®sir dôagir. ê la fin de la mise ¨ lôessai, les participants se disent plus conscients et 

plus engag®s en faveur de lôenvironnement quôau d®but, et ils savent pourquoi ils le 

sont. Ils croient en ce quôils disent, font des d®bats entre eux, sont conscients des 

impacts et cela les motive. Ils mentionnent que le fait de poser un geste concret accrot́ 

leur d®sir dôagir ; ils comprennent les b®n®fices pour la sant® et lôenvironnement. En 

faisant allusion au projet de toit vert, ils disent que « sôengager collectivement en faveur 

dôun projet dôenvergure, côest le fun! ». Cela répond à la préoccupation pédagogique 

de favoriser le plaisir dôapprendre.   

Nous avons été témoins dôune transformation des repr®sentations sociales de la sant® 

et de lôenvironnement au cours des huit mois pendant lesquels nous avons expérimenté 

le microprogramme. Dôune image plut¹t n®gative et ax®e sur la ç maladie è, nous avons 

vu naître une image plus proactive et plus globale de la sant®. Initialement, 

lôenvironnement ®tait per­u comme un agresseur pour la sant® humaine et les 

participants parlaient de facteurs environnementaux. Dans les questionnaires et les 

entrevues finaux, lôenvironnement est plut¹t per­u comme un tout, dont lôhumain est 

partie intégrante et les participants ne le considèrent plus comme un facteur externe.  

Objectif vis® par notre recherche, le sentiment de pouvoir dôagir a doubl® chez les 

participants gr©ce ¨ lôexp®rience v®cue via le microprogramme. Le regard critique posé 

collectivement sur leur environnement et le projet ciblé unanimement par tous les 

participants (le projet de toit vert) ont certainement potentialis® le d®sir dôagir. La 

connaissance des moyens dôaction augmente le sentiment quôils ont de leur pouvoir 

dôagir ; les participants se disent plus engag®s. Les r®sultats relatifs au sentiment de 

comp®tences en mati¯re de sant® et dôenvironnement sont incontestablement les plus 
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r®v®lateurs et nous apparaissent comme étant une grande réussite au regard de nos 

objectifs. Tandis que onze participants se sentaient comp®tents avant la mise ¨ lôessai 

du microprogramme, ce sont cinquante-deux participants qui disent se sentir 

compétents à la fin de la recherche. Un ®l v̄e se reconnát comme un agent de 

changement et un mod̄le ; il a conscience dôavoir le pouvoir dôinfluencer autant ses 

parents, sa famille que ses amis. Dôautres disent quôils possd̄ent les arguments pour 

sensibiliser les pairs et les inciter  ̈passer ̈ lôaction. On observe que ce sentiment de 

confiance en ses compétences pour réussir une action développe le sentiment de bien-

°tre et dôauto-efficacit® qui stimule lôadolescent ¨ sôengager dans de nouvelles actions. 

Il est toutefois important de retenir que ce ne sont pas tous les adolescents qui ont le 

d®sir ou la confiance dôagir seul. En fait, plusieurs participants ont manifest® le besoin 

« de ne pas se sentir seul, de faire partie dôun groupe ». Au bilan, dans cette p®riode 

critique o½ lôadolescent construit son estime de soi et développe son identité, nous 

considérons que notre recherche a contribué favorablement à outiller les jeunes à faire 

face ¨ des enjeux complexes et ¨ avoir confiance en leurs capacit®s dôagir. 

Certains éléments sont toutefois demeurés inchangés au terme de la mise ¨ lôessai du 

microprogramme, à savoir leur pr®occupation envers les g®n®rations futures, qui est 

restée tr̄s pr®sente dans leur discours : les participants se sentent responsables dôagir 

maintenant. Il en va de m°me pour les facteurs qui limitent leur d®sir dôagir, soit le 

manque de temps et de motivation. 

Selon lôenseignant de sciences de 4e secondaire, « les ®l v̄es sont pr°ts  ̈prendre 

conscience de leur interaction avec lôenvironnement et de la place quôils peuvent y 

prendre ». Il poursuit , « le microprogramme nous a permis dôaller plus loin, dô°tre 

plus concrets, de les impliquer dans lôenvironnement ; ils deviennent des acteurs ». Les 
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activit®s concr̄tes ont permis aux participants de comprendre mieux leurs choix, 

dôadopter de nouvelles fa­ons dôagir et dôen °tre fiers. Lôapprentissage dans lôaction, 

par contact direct est une dimension importante, car on trouve ici une trame affective.  

Dans son analyse, faite sous lôangle du baccalaur®at international, la conseill̄re 

p®dagogique consid̄re que le microprogramme touche  ̈tous les domaines g®n®raux 

de formation (DGF), notamment celui du « vivre ensemble et citoyennet® ». « Dans ce 

microprogramme, il y a un cycle de savoir-°tre, de savoir-agir et de pouvoir dôagir qui 

correspond tout ̈ fait aux aires dôinteraction qui nous apparaissent importantes pour 

la formation des jeunes. » Selon la conseillère , il importe dôinciter les jeunes  ̈poser 

un regard critique sur leur rapport  ̈lôenvironnement et dôoffrir des pistes de solutions, 

comme le fait le microprogramme que nous avons con­u et exp®riment®. 

Lôenthousiasme manifest® par les divers acteurs du milieu de lô®ducation nous incite ̈  

croire que nous avons combl® le besoin de faire vivre des exp®riences signifiantes et 

engageantes aux ®l v̄es et que nous avons suscit® de lôint®r°t pour lô®ducation relative 

 ̈ la sant® environnementale. Par conséquent, la conseillère pédagogique considère 

pertinent de faire vivre le microprogramme en ERSE dans différentes matières, en  lien 

avec les domaines généraux de formation relatifs ¨ la sant® et ¨ lôenvironnement, et 

dôassurer ainsi une transversalit® ¨ la d®marche p®dagogique. 

À notre avis, il est primordial dôaborder les enjeux de sant® li®s ¨ lôenvironnement tout 

en prenant en compte lôint®r°t et les pr®occupations des adolescents. Lô®ducation ¨ la 

santé est le parent pauvre du Programme de formation de lô®cole qu®b®coise au même 

titre que lô®ducation relative ¨ lôenvironnement. Or, tout en respectant le programme 

du Minist¯re, il serait pertinent dôaborder le contenu des diff®rentes mati¯res en 

adoptant une approche écosystémique de la santé et de décloisonner ainsi les 
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apprentissages. ê titre dôexemple, lôenseignement du cycle de lôeau, vu ¨ chaque ann®e 

au secondaire, pourrait °tre associ® ¨ lôexercice dôune praxis, où la santé 

environnementale serait au cîur de lôaction r®flexive. Aborder le cycle de lôeau par le 

biais dôactivit®s ludiques li®es aux probl®matiques de lôeau aurait une port®e bien plus 

grande que le simple fait dôapprendre ce cycle de façon abstraite.  

En plus des préoccupations des adolescents et des enfants, il est primordial, tel que 

soutenu par Zeyer et Kelsey (2013), de prendre en compte les émotions dans nos 

stratégies pédagogiques en ERE et en ERSE puisque « les émotions affectent l'intérêt, 

l'engagement et la réussite des élèves et des enseignants, ainsi que le développement 

de leur personnalité, leur santé et leur bien-être ». Les valeurs culturelles doivent 

également être prises en compte dans les stratégies pédagogiques si nous voulons éviter 

de creuser un fossé entre ces valeurs et la science et favoriser, bien malgré nous, la 

dépression environnementale et la passivité écologique (Zeyer et Kelsey, 2013). Il faut 

plutôt favoriser des apprentissages visant à développer des sentiments positifs et une 

capacit® dôagir individuelle et collective ¨ lô®gard des environnements naturels et 

culturels (Morin, Thérriault et Bader, 2019). 

Également, dans nos choix pédagogiques, nous devons °tre vigilants ¨ lô®gard de 

lôimpact psychologique que peut susciter lôampleur des probl®matiques de sant® 

environnementales chez les adolescents et éviter de contribuer au phénomène de lô®co-

anxiété50. Afin de contrer ce ph®nom¯ne, nous croyons, et cette recherche lôa bien 

d®montr®, que lôaction collective est g®n®ratrice de motivation, de confiance en ses 

capacit®s et dôengagement.  Tel que signalé par Isabel Orellana (2005), la communauté 

 

50 https://www.reseau-idee.be/anxiete-pratiques-peda/ 
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dôapprentissage nous appara´t comme une strat®gie quôil faudrait prioriser puisquôelle 

intègre plusieurs approches pédagogiques incontournables à une démarche de santé 

environnementale. 

Bien que nous ayons atteint nos objectifs visant à développer le pouvoir dôagir chez les 

adolescents, si la mise ¨ lôessai du microprogramme ®tait ¨ refaire, nous insisterions 

davantage sur lôapprentissage dans lôaction. Nous sommes en parfaite ad®quation avec 

ce que Orellana (2005) propose en ce qui a trait à la communaut® dôapprentissage et 

souhaitons quôelle ait sa place au sein de nos projets ®ducatifs et de notre soci®t®. 

Il sôagit dôune vision qui vise une r®orientation des capacit®s 

dôapprentissage, de cr®ation et de transformation de lô°tre humain. La 

perspective de stimuler des processus collectifs de construction de savoirs 

offre un horizon dôespoir pour faire contrepoids aux tendances lourdes de 

nos soci®t®s ax®es sur la croissance ®conomique, qui entránent ®galement 

un individualisme accru, une d®motivation, un d®sengagement et une perte 

de sens. (Orellana, 2005, p.68)  

En ayant recours à une diversité de stratégies éducatives, nous avons été en mesure de 

rejoindre lôensemble des jeunes lors de la mise ¨ lôessai du microprogramme et de 

susciter leur participation en tenant compte de leur personnalité et de leur savoir-être.  

Puisque la r®ussite de petites actions stimule le d®sir de sôengager dans de nouvelles 

actions environnementales, nous nous sommes intéressés plus spécifiquement à 

lôimpact quôa eu lô®chec du projet de toit vert sur les participants. Malgré une forte 

mobilisation des participants et de tous les ®l¯ves de lô®cole internationale, de 

lôengagement des acteurs du milieu scolaires, des intervenants et des parents et de 

lôouverture de la direction de lô®cole, le projet de  toit vert nôa pas pu être finalisé pour 

des raisons techniques. Des travaux majeurs en ingénierie visant à augmenter la 
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capacité portante du toit aurait dû être réalisés, occasionnant des dépenses non prévues 

dans le budget de lô®cole. Nous avons craint une d®mobilisation et un scepticisme chez 

les participants et sommes retournés les questionner une année plus tard, soit à la fin 

de leur 5e année du secondaire. Les adolescents sont étonnants et travailler avec eux 

est tr¯s enrichissant. Côest par cette r®ponse quôils nous ont rassur®s quant ¨ la 

pertinence de la démarche proposée par le microprogramme, en soulignant  

lôimportance des apprentissages : « Nathalie, ce nôest pas grave si le projet nôa pu °tre 

r®alis®, côest le processus qui compte ». Ceci vient appuyer les propos de Ninacs (2008, 

p.32) qui précisent que  

Sur le plan temporel, le processus dôempowerment [é] ne se r®alise 

généralement pas du jour au lendemain en raison des nombreuses étapes à 

franchir sur chacun des quatre plans. De plus, on ne peut ni hâter ni forcer 

le d®veloppement du pouvoir dôagir, on ne peut que le favoriser. Le 

processus est souvent plus important que les r®sultats tangibles de lôaction 

entreprise, car, quôil y ait r®ussite ou échec, les efforts que déploient les 

personnes augmentent leur sentiment dôappropriation du pouvoir.  

Finalement, il est important de reconna´tre lôinfluence quôa pu avoir la chercheure sur 

les résultats de cette recherche. À la fois militante, engagée et passionnée, jôai pris soin 

dôassurer une certaine distance critique lors de lôobservation participante et une rigueur 

tout au long du processus de mise ¨ lôessai et de cueillette de donn®es. Nous croyons, 

comme le proposent Marcel, Lescouarch et Bordes (2019) que dans ces conditions, un 

rapprochement est non seulement possible entre la recherche et lôengagement militant 

mais quôun enrichissement r®ciproque peut en r®sulter.   

 



CONCLUSION 

Si nous avions à mettre en évidence une observation centrale issue de notre recherche-

développement, elle serait la suivante : les adolescents veulent °tre dans lôaction et ce, 

concrètement.  

Au terme de cette recherche, il apparaît que le microprogramme que nous avons 

développé, inspiré dôobservations de terrain pendant plusieurs années et répondant aux 

lacunes présentées dans la littérature en ce qui a trait au rapport que les adolescents 

entretiennent avec leur environnement, sôinscrit avec pertinence dans le cursus de 

formation des jeunes.  

Le microprogramme dô®ducation relative ¨ la sant® environnementale que nous 

proposons et qui sôav¯re adaptable et transf®rable ¨ dôautres contextes, répond en effet 

adéquatement aux trois visées du Programme de formation de lô®cole qu®b®coise, soit 

la construction dôune vision du monde, la structuration de lôidentit® et le 

d®veloppement du pouvoir dôaction. Puisque lô®cole exerce une influence sur la vision 

du monde que développent les élèves, il apparaît pertinent de favoriser une co-

construction de savoirs en relation avec la réalité vécue par les adolescents.  Rappelons 

que selon Pruneau et Chouinard (1997), lôattachement au lieu, la strucuration dôune 

identité écologique et dôune identité communautaire sont des aspects déterminants 

dôune relation harmonieuse avec lôenvironnement et constitueraient un préalable à 

lôaction environnementale. Dans le cadre de lôexp®rimentation du microprogramme, 

les participants ont eu lôopportunit® dôexprimer leurs opinions, de d®battre, de poser un 

regard critique sur leurs choix, de sortir de leur zone de confort, de mobiliser leurs 

forces et ainsi, de structurer leur identité.  Il apparaît que cette démarche est de nature 
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à nourrir le d®veloppement de leur pouvoir dôaction. Leur sentiment de compétence en 

matière de santé environnementale sôest notablement d®velopp®. Ce sentiment sôest 

construit ¨ travers lôacquisition de nouvelles connaissances mais surtout, à partir 

dôexp®riences v®cues collectivement avec les pairs et tous les intervenants de la 

recherche. Tel quôexprimé par la conseillère pédagogique, le microprogramme rejoint 

plusieurs domaines généraux de formation; il a une vis®e multidisciplinaire (il sôint¯gre 

bien dans plusieurs matières), et permet le développement de compétences 

transversales. Le microprogramme répond ainsi aux objectifs du Programme de 

formation de lô®cole qu®b®coise.   

Questionné sur le potentiel de transférabilité du microprogramme dans les divers 

domaines dôapprentissage du PF£Q, lôenseignant de sciences confirme lôint®r°t et la 

pertinence dôun tel microprogramme notamment parce quôil favorise lô®veil et 

lôengagement des jeunes dans les réalités socio-écologiques qui les concernent.  

 Madruga et Da Silveira (2003) observent que ç dôassocier l'environnement naturel ¨ 

des sentiments positifs tels que le bonheur, le plaisir et l'espoir contribue à la croissance 

des pr®occupations environnementales è. Nous abondons dans le m°me sens puisquô¨ 

la lumière des résultats de notre recherche, lôapproche ax®e sur lôexp®rience positive 

semble donner de bons résultats. Nous croyons que si les adolescents doivent être 

conscients des enjeux et des probl®matiques, nous devons aussi leur offrir lôopportunit® 

de vivre des expériences concrètes et enrichissantes qui stimuleront leur plaisir et leur 

satisfaction dans un contexte dôengagement. Qui plus est, selon Pronovost, Pailleur et 

Robitaille (2009), lôengagement dans des causes environnementales est aussi li® ¨ des 

rapports positifs ¨ lô®cole. 
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Tel que mentionné par Royer et de Grandpré (2015), la conscience relative à 

lôenvironnement se d®veloppe avec lô©ge et elle  est influenc®e par ç la famille, lô®cole 

et les ®tudes, lôactualit® sociale et politique, les ®v®nements climatiques et les m®dias ». 

Nous ajoutons que les expériences concrètes aux retombées positives semblent 

contribuer largement au sentiment de compétence et de confiance en soi des 

adolescents, nourrissant ainsi le désir de poser de nouveaux gestes dans une dynamique 

de renforcement des comp®tences. Le plaisir dans et pour lôaction environnementale 

est importante pour les adolescents et repr®sente un facteur favorable ¨ lôengagement.  

Il faut en effet ®viter que les adolescents ne d®veloppent le sentiment dôimpuissance, 

de pessimisme et ®ventuellement dô®co-anxiété. Nous croyons pertinent de les exposer 

dès le plus jeune âge à une éducation axée sur la praxis afin de les amener à poser un 

regard systémique et critique sur leur environnement de façon à promouvoir un vivre 

ensemble harmonieux et une préoccupation pour le bien commun. Il est impératif de 

reconnecter les jeunes au monde vivant. 

En plus dôaxer nos interventions ®ducatives sur lôaction, il est important quôelles soient 

enracinées dans des préoccupations qui concernent les adolescents et les jeunes. Nous 

avons observé que les participants ®taient beaucoup plus enclins ¨ passer ¨ lôaction 

lorsque la probl®matique rejoint leur pr®occupation dôadolescent. Nous avons par 

exemple abordé plusieurs questions relatives  à la sant® et ¨ lôenvironnement dans le 

cahier du participant : ainsi, en préparation de la visite du médecin, Dr Zigby, les jeunes 

ont été invités à préparer des questions à partir de leurs préoccupations. Or dans la 

documentation remise aux participants, un court paragraphe faisait allusion ¨ lôimpact 

dramatique dôun pesticide combin® ¨ dôautres compos®s chimiques sur les alligators de 

la Floride. Exposés à ces perturbateurs endocriniens, le pénis de cette espèce est devenu 
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si petit que leur reproduction sôest avérée impossible, causant ainsi leur disparition du 

lac Apopka. Lôinqui®tude que cette r®alit® touche un jour les humains sôest exprim®e 

dans plusieurs questions rédigées par les participants et nous avons observé que 

plusieurs jeunes sont passés ̈  lôaction en changeant certains produits cosmétiques 

(comme des déodorants ou des crèmes) et réduisant ainsi leur exposition à des 

substances susceptibles de perturber leur système hormonal.  

ê la fin de lôexp®rimentation du microprogramme, nous avons demandé aux 

participants de r®fl®chir collectivement au contenu dôun programme ®ducatif relatif ¨ 

la santé environnementale. Les participants ont reconnu lôimportance des notions 

théoriques « parce quôil faut se mettre en contexte et comprendre ce quôest 

lôenvironnement et la santé environnementale. Il faut en avoir mais pas trop ». Ils 

sôentendent tous pour dire que ce sont les activit®s concr¯tes qui ont suscit® le plus 

dôenthousiasme, ¨ savoir le reboisement, lôatelier sur les perturbateurs endocriniens et 

les rencontres avec le médecin et les spécialistes des toits verts, et que de telles activités 

doivent demeurer dans le microprogramme.  Les participants se sont ainsi sentis plus 

concernés, plus impliqués. Ils proposent que leur formation intègre une vision plus 

systémique des réalités afin de comprendre par exemple, lôimpact de leurs gestes 

ailleurs dans le monde. Ils demandent à ce que des solutions concrètes soient abordées 

plut¹t que seulement des probl¯mes, notamment en sôinspirant des projets r®alis®s par 

dôautres jeunes. Ils souhaitent être confrontés à la réalité, par exemple en visitant un 

site dôenfouissement (ç nous pourrions réaliser une vidéo pour sensibiliser les gens »), 

en faisant du reboisement ou en organisant des débats sur des enjeux de santé 

environnementale. Finalement, les jeunes proposent de ne pas avoir dôexamen et dô°tre 

plutôt évalués à travers des projets concrets. 
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À la lumière de notre expérience de recherche, nous aimerions formuler des 

recommandations au regard de futures d®marches dô®ducation relative ¨ la sant® 

environnementale. 

¶ Ne pas restreindre lô®ducation ¨ la sant® au fonctionnement du corps humain et 

¨ la maladie, de m°me quôil faut ®viter dôaborder lôenvironnement 

exclusivement sous lôangle dôun « problème » ;  

¶ Adopter une approche écosystémique de la santé humaine et clarifier le lien 

indissociable entre la sant® et lôenvironnement en d®cloisonnant les savoirs et en 

assurant une transversalité aux enjeux de santé environnementale, tel que le 

propose la Strat®gie qu®b®coise dô®ducation en mati¯re dôenvironnement et 

dô®cocitoyennet® 51;  

¶ Promouvoir des situations pédagogiques axées sur une approche participative, 

critique et praxique dont les enjeux sont signifiants pour les adolescents et leur 

permettre de sôapproprier les savoirs ;   

¶ Impliquer les jeunes dans la co-construction de leurs savoirs et dans la recherche 

de solutions individuelles et collectives en leur proposant des stratégies 

dôactions ¨ leur port®e.  Cela ®vite que les adolescents se sentent d®munis, 

impuissants, d®courag®s et paralys®s devant lôampleur des probl®matiques de 

santé environnementale ;  

¶ Offrir les ressources dont les enseignants ont besoin pour intégrer un tel 

microprogramme. Alléger les tâches bureaucratiques des enseignants et leur 

permettre dôenseigner autrement et de ç sortir lô®cole de lô®cole è. Un élément 

positif issu de la pandémie de coronavirus est en effet la prise de conscience 

accrue de lôimportance dôune ®ducation en nature. La direction de la sant® 

publique recommande dôailleurs cette forme dô®ducation puisquôelle facilite la 

distanciation physique, favorise lôactivit® physique, le bien-être psychologique 

ainsi quôune exp®rience positive de lô®cole dans, par et pour la nature. Il apparaît 

imp®ratif dôatt®nuer la lourdeur des ®valuations statutaires, impos®es par des 

 

51https://www.coalition-education-environnement-ecocitoyennete.org/wp-

content/uploads/2019/07/Strategie-Edition-complete.pdf 
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mesures de contrôle institutionnel, et dô®largir lôespace de libert® p®dagogique 

de lôenseignant et de lui permettre de d®ployer sa cr®ativit®. 

¶ Reconnaître les initiatives et valoriser les actions des jeunes ;  croire en eux ; 

¶ Favoriser les apprentissages ancrés dans le milieu, la nature et la communauté; 

favoriser ainsi chez les adolescents un sentiment dôappartenance au monde qui 

les entoure et leur permettre de tisser des liens dôattachement avec leur 

environnement;  

¶ Créer des espaces de discussion où les jeunes peuvent débattre de leurs idées 

autour dôun sujet, dôune probl®matique. Nous avons ®t® t®moins dôune 

dynamique dô®changes qui m®rite dô°tre soulign®e et avons vu na´tre un 

processus dôautoformation critique et de changements de comportements ; 

¶ Finalement, nous croyons quôil serait pertinent dôintroduire le microprogramme 

dès le début du secondaire ou même au primaire, et le faire vivre sur une plus 

longue période. Cela aurait sans doute des retombées plus importantes et à plus 

long terme. Cette approche pourrait permettre aux jeunes de sôengager et de 

sôenraciner dans leur environnement scolaire (puisque leurs pr®occupations sont 

souvent liées à leur environnement immédiat) et de transposer ensuite une telle 

attitude dans leur vie adulte et leur environnement de travail. Si nous proposons 

une démarche éducative qui incite les jeunes à se questionner, à poser un regard 

critique sur leur environnement et qui leur offre lôopportunit® de sôengager pour 

le transformer et lôam®liorer, ils auront sans doute le go¾t de sôy investir, de se 

lôapproprier et de sôy enraciner. 

 

Ainsi cette recherche ouvre un vaste chantier de développement pédagogique et invite 

¨ poursuivre la recherche sur une dimension fondamentale de lô®ducation des jeunes, 

soit leur rapport ¨ la sant®, ¨ lôenvironnement et au lien entre les deux. ê cet effet, côest 

toute la communauté éducative qui doit être conviée : les enseignants, le personnel 

scolaire, les parents, les organismes du milieu, les experts .... Mais surtout, au centre 

de cette dynamique, il est primordial dôaccorder toute la place aux jeunes eux-mêmes, 

acteurs incontournable de ce monde actuel et à construire.  

 



ANNEXE A 

 

 

MICROPROGRAMME Dô£DUCATION RELATIVE ê LA SANT£ 

ENVIRONNEMENTALE ï CAHIER DU PARTICIPANT 
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