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L’enseignement des sciences sociales et ’éducation au développement durable.

1. Résumé du plan de recherche

L’introduction de 1’éducation au développement durable dans les écoles primaires et secondaires est vivement
recommandée tant par les organisations internationales telles que 'UNESCO que par les autorités politiques et
scolaires dans de trés nombreux Etats (cf. en Suisse les Agendas 21). Une premiére analyse de textes courants et de
travaux scientifiques traitant de cette éducation, permet de dégager quelques temdances fortes: ’objectif de
construction de compétences sociales, notamment des compétences orientées vers ’action, 1’interdisciplinarité, le
souci de rapprocher cette éducation des préoccupations de chacun, I’importance de la fonder sur des situations
d’intégration pour les éléves, la référence a des valeurs comme la responsabilité, le role des conceptions que les
enseignants et les éleves ont d’un tel objet...

La visée de cette éducation est celle de la formation du citoyen. Pour répondre aux enjeux sociaux, politiques,
économiques et écologiques du développement durable, les éléves doivent étre introduits a 1’étude et a la prise en
charge de ‘Questions sociales vives’, au sens ou le développement durable et les actions en sa faveur sont objets de
controverses tant chez les scientifiques que sur la scéne publique. Dans son acception agréée socialement, le
développement durable implique des savoirs et des compétences qui relévent des sciences de la nature autant que
des sciences de la société. Or, toujours en premicre approche, la contribution des savoirs et compétences qui relévent
des disciplines scolaires de sciences sociales semble souvent discréte et peu explicite et reste peu analysée.

Le but de la recherche est donc d’étudier la contribution des disciplines et enseignements de sciences sociales
a I’éducation au développement durable. Les disciplines concernées sont celles qui sont généralement
présentes dans D’enseignement primaire et secondaire : I’histoire, la géographie et I’éducation a la
citoyenneté. Dans la perspective de la formation du citoyen, le projet se propose de mettre les éléves en
situation de construire et de mobiliser ces savoirs et compétences disciplinaires dans des situations de débats
organisés sur des questions sociales vives relevant du théme ‘Populations, sociétés, changements climatiques’.

La recherche s’appuiera sur quelques problématiques centrales des recherches contemporaines en didactiques des

sciences sociales :

- la construction des compétences sociales liées aux modes de délibération dans 1’espace public, telles que la pensée
sociale et I’argumentation ;

- les représentations que les acteurs, enseignants et éléves, se font du développement durable et de 1’éducation au
développement durable ;

- D’interdisciplinarité, en distinguant d’une part sciences de la nature et sciences sociales (interdisciplinarité
externe), d’autre part différentes sciences sociales (interdisciplinarité interne) ;

- les processus de scolarisation des savoirs et des pratiques sociales de référence.

La recherche comporte deux volets d’importance inégale,

- le volet principal est 1’étude de la place des savoirs des disciplines de sciences sociales, dans la construction et la
mise en ceuvre de situations didactiques de débat. L’étude de ces situations est complétée par des enquétes par
entretiens et par questionnaire aupres des enseignants et des éléves concernés pour reconstruire leurs
représentations et mettre celles-ci en relation avec les maniéres d’argumenter au cours des débats ;

- le volet complémentaire consiste en 1’étude d’un corpus de recherches et de publications pédagogiques.

Trois situations de débat se différenciant par leur but seront mis en ceuvre : débats dont le but est la recherche d’un
consensus, débats dont le but est I’expression et la prise de conscience de la diversité des points de vue, débats
orientés par un projet d’action. Ces débats seront élaborés et conduits en situations scolaires en suivant quatre
étapes : la construction de 1’objet mis en débat ; la préparation du débat et la recherche d’informations ; le débat
proprement dit ; le retour réflexif avec la formalisation et I’institutionnalisation du savoir.

Deux débats de type différent seront expérimentés dans chaque classe retenue, au primaire, au secondaire I et au
secondaire II. Les enseignants qui exercent dans les classes participeront a la mise en place des situations
d’intégration et a ’interprétation des données recueillies lors des analyses. La recherche sera conduite sur trois ans,
sous la responsabilité des requérants, par un assistant docteur et deux assistants licenciés avec des chercheurs de
cinq institutions tertiaires romandes qui ont déja initié plusieurs enquétes préparatoires.

Les textes étudiés proviendront d’un corpus en trois langues : frangais, anglais, allemand.

La contribution des enseignements de sciences sociales a I’éducation au développement durable sera analysée en
fonction d’indicateurs spécifiques : les échelles sociales, temporelles et spatiales ; les relations entre les facteurs a
la clé d’une pensée complexe ; la prise en compte du futur avec les idées de risque et d’incertitude mais aussi de
responsabilité et d’action ; les conditions de I’action et de la décision ainsi que les boucles de rétroaction entre
action, décision savoirs et compétences ; les normes juridiques de 1’action. Ces indicateurs sont complétés par une
étude des valeurs et une étude des conceptions que les acteurs ont des relations nature/société.

Les données recueillies et analysées seront plurielles et croisées entre elles : entretiens menés avec les enseignants
et une partic des éléves; enquétes par questionnaire et productions écrites, pour I’ensemble des éléves ;
enregistrements vidéo des premicre, troisiéme et quatriéme étapes relatives aux situations de débat.
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2. Plan de recherche

2.1. Etat de la recherche dans le domaine des travaux projetés avec mention des principales publications d’autres
auteurs

Le questionnement didactique qui est au centre de ce projet étant étroitement lié & un objet de savoir, le
développement durable, objet aujourd’hui mis en avant par un grand nombre d’autorités politiques et scolaires,
nous commengons 1’exposé du plan de recherche par une bréve présentation de quelques-unes des questions que
souléve cet objet.

2.1.1. Quelques éléments de contexte
Une demande sociale et politique plus ou moins aisement relayée

Depuis plusieurs années le développement durable est devenu un théme important de 1’action politique, relayé
par de nombreuses institutions publiques et privées. Il se traduit notamment par la mise en place d’Agenda 21
destinés a promouvoir des actions en sa faveur. Construit autour des trois composantes que sont
I’environnement, le social et 1’économie (Bruntland 1987), le développement durable invite a complexifier une
vision souvent trés centrée sur le premier terme' et qui accorde un role déterminant aux ‘faits naturels’. II
interroge donc de manicre explicite et nouvelle les sciences sociales. Toutefois, sous une apparente convergence
voire unanimité, au moins quant aux défis qu’il pose, le concept lui-méme et ce qu’il appelle d’actions multiples
sont I’objet d’une trés grande diversité d’approches. Cette diversité témoigne du fait que toute activité humaine
est susceptible d’intéresser le développement durable et d’étre étudiée selon cette perspective. De plus ces
approches répondent a des projets différents : productions de savoirs le plus souvent explicitement situés dans un
champ spécifique ; propositions, mises en ceuvre et analyses d’actions y relatives dans des contextes et des
situations trés variées ; constructions sinon d’un continuum du moins de relations entre ces deux mondes,
productions de savoirs et actions situées. Enfin, le développement durable connait de nombreux débats et
controverses, voire oppositions, qui témoignent de son caractére complexe et instable (Rist 1996, Latouche 2002,
Grinevald 2003, Hufty 2006).

Parmi les actions entreprises ou a entreprendre en faveur du développement durable, 1’éducation tient une place
de premier plan. Pour ce faire et depuis plusieurs années, les déclarations et initiatives se multiplient dans les
sociétés dites développées®. Dans une large mesure, 1’Education au développement durable (ci-aprés EDD) prend
la suite de I’éducation a I’environnement qui avait été mise en avant a partir des années 80, mais elle en élargit et
en déplace les contenus et la perspective. Insistons sur le fait que le caractére controversé du concept, les débats
concernant tant les phénoménes auxquels il veut répondre, les actions a développer en sa faveur, la grande
dispersion de ses contenus et les difficultés d’implantation dans les curriculums, font de I’EDD un objet
particulierement complexe a introduire a 1’école. Cette complexité théorique et pratique, doit étre prise en
compte dans une EDD envisagée comme formation du citoyen et qui refuse de se réduire a la diffusion de
quelques principes normatifs.

Ce qui est mis en valeur dans les textes et travaux disponibles

Une premicre analyse de ce qui réunit les textes officiels émanant des autorités publiques, notamment des
autorités scolaires -les projets d’innovation, les déclarations d’intention et d’action, les publications
pédagogiques, etc. -, montre leur positionnement extrémement large (par exemple, Affolter, Hogger & Nagel
2000, CDIP, 2002, FED 2005-6). La plupart de ces textes accumulent impératifs, objectifs et propositions, tous
plus généreux, ambitieux et vastes les uns que les autres. Les travaux sur ’EDD, dont ceux qui se réclament de
la recherche, traduisent a leur manicére ces orientations. Certains d’entre eux s’inscrivent plutét comme des prises
de position qui ne sont pas toujours fondées sur des travaux empiriques ; d’autres ont donné licu a des recherches

! Méme s’il existe de nombreux travaux qui relévent en tout ou partie des sciences sociales (par exemple, Dumas, Raymond
et Vaillancourt 1999) avec une importance marquée pour 1’économie (Burgenmeier 2004 ; Maréchal et Quenault 2005),
notamment dans les ouvrages destinés au grand public (Slim 2004 ; Vivien 2005) ainsi que, dans une moindre mesure, pour
la géographie (Brunel 2004 ; Gauchon & Tellene 2005).

2 Citons parmi bien d’autres : en Suisse, les prises de position de la CDIP, les initiatives de la Fondation Suisse d’Education a
I’Environnement (FEE) et de la Fondation Education et Développement (FED), de son équivalent alémanique la Stiftung
Bildung und Entwicklung; en France, I’introduction d’une Education a ’environnement vers le développement durable
(Ricard 2004) et la constitution d’un observatoire national sous 1’égide de I’Institut national de recherche pédagogique, a
Lyon ; plus largement, I’Environment and School Initiatives (ENSI), réseau international décentralisé supervisé par le CERI
et ’OCDE et la mise en place de la décennie (2005-2014) de I’Education en vue du développement durable sous 1’égide de
I"UNESCO.
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plus systématiques sur telle ou telle composante de I’EDD. Souvent, les références utiles pour la recherche sont a
chercher ailleurs que le strict domaine de I’EDD. De plus, les approches sont, sur plusieurs aspects, souvent
différentes selon les conceptions politiques, culturelles ou pédagogiques, que 1’on observe, par exemple, entre les
mondes germaniques, anglo-saxons ou frangais. L’analyse de ces travaux met en valeur plusieurs problématiques
particuliérement présentes. Parmi celles-ci, nous retenons pour le présent projet :

- I'importance de la construction de compétences sociales. Un des principaux buts affirmés de ’EDD est de
former les éléves a vivre et choisir, personnellement et collectivement, des pratiques sociales qui soient
favorables a ce mode de développement. Ce but a des conséquences directes sur les situations d’enseignement
qui sont recommandées et impulsées. Celles-ci doivent explicitement faire appel a I’initiative et a la participation
des éleves. Cette orientation se veut aussi une réponse aux critiques énoncées contre un enseignement réputé trop
formel et trop fondé sur la transmission systématique de savoirs. Elle se 1égitime également par la recherche de
relations entre expériences et connaissances en vue de la construction de ces compétences sociales.

. Pour travailler dans ces directions, il est trés largement fait appel aux conceptions et aux représentations que les
différents acteurs de 1’école ont du développement durable ou de tel ou tel des thémes et objets qu’il inclut. Sous
ces termes de représentations ou de conceptions, une grande attention est accordée a ce que les €léves et d’autres
publics comme les enseignants en formation, ont ‘dans la téte’ sous I’hypotheése d’une relation des unes et des
autres avec les attitudes, les comportements et 1’action. Si les références théoriques ne sont pas uniques, la
préoccupation d’une meilleure connaissance de ces représentations et conceptions pour construire les situations
d’enseignement est trés largement partagée ;

- la définition et le choix des approches a mettre en ceuvre et des savoirs, savoir-faire, attitudes et compétences, a
enseigner, avec les éventuelles références aux débats dont le développement durable est 1’objet. Parmi ces
contenus, la plupart des auteurs insistent sur I’importance des valeurs, elles-mémes liées aux compétences
sociales. Dans le monde francophone, une partie des travaux utilise 1’expression plus large de ‘Questions
sociales vives’;

- les relations entre disciplines, qu’elles soient mises ou non sous 1’appellation de I’interdisciplinarité’. Parmi ces
disciplines, souvent a la suite de I’éducation a 1’environnement, les sciences de la nature occupent une position
dominante. Cela tend a conférer un statut second, voire utilitaire, a ce qui reléve du social et de I’économie, bien
que I'un et ’autre figurent parmi les trois composantes du développement durable, tel qu’il a été formalisé dans
le rapport Bruntland (1987).

L’ensemble de ces textes et travaux place la plupart du temps ces recommandations et orientations sous la
finalité supéricure de la formation du citoyen. Il y a ainsi, d’une part I’affirmation de la nécessaire prise en
compte de ce qui est présenté comme une urgence sociale a 1’échelle de I’humanité, ce qui modifie les contenus
enseignés, d’autre part la tout aussi nécessaire modification des pratiques sociales et par la des pratiques
d’enseignement en privilégiant I’entrée par I’é¢tude de phénoménes ‘réels’ afin que les savoirs enseignés aient du
sens pour les ¢léves. Enfin, il est important de considérer que les savoirs et les compétences ainsi que les
dispositifs et pratiques, présents a 1’école sont des constructions qui répondent aux finalités d’apprentissage et
qui s’inscrivent dans les processus de leur scolarisation.

2.1.2. Bref exposé des recherches existantes

Cette partie de I’exposé reprend et développe les thémes qui viennent d’étre identifiés en référence aux travaux
de recherche existant.

Une grande diversité des approches et des contenus de I’éducation au développement durable’

Au-dela des grandes généralités sur le développement durable, sa nécessité et son urgence, les approches
d’enseignement et de formation, les objets proposés au travail et a la réflexion des éléves ont donné lieu a des
essais de typologie et de modélisation (Sauvé 1994, 1991). Une trés grande variété caractérise autant les
approches recensées -cognitive, sensorielle, affective, pragmatique, morale ou éthique, spiritualiste,
expérientielle, coopérative, etc.- que les contenus adressés -les changements climatiques, 1’énergie, 1’eau, la
gestion des déchets, la pollution, les transports, la biosphére, etc.-. A D’intérieur de ces grands thémes, on

3 Pour alléger le texte, nous n’entrons pas dans les débats concernant les différences et ressemblances entre inter-, pluri- et
trans-disciplinarité. Nous utilisons le terme d’interdisciplinarité pour désigner ici I’ensemble des relations que 1’on se propose
de construire entre des disciplines constituées.

* Les premiers travaux en éducation a I’environnement datent des années 1970. Un glissement sémantique a eu lieu dans les
années 1990 de 1’éducation a I’environnement vers 1’éducation au développement durable. Cette évolution refléte aussi des
controverses dans lesquelles nous ne rentrerons pas, notamment 1’approche socio-écologique développé a Zurich par I’équipe
de Kyburz-Graber. Nous intégrons cependant 1’éducation a I’environnement et ses dérivés dans I’état de la question.
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observe une non moins grande variété d’objets précis introduits dans ’EDD°. Malgré leur diversité, les modéles
d’approches didactiques se centrent autour d’un certain nombre de caractéristiques, un noyau dur : une approche
par probléme, interdisciplinaire, s’appuyant sur un contexte local et reposant sur 1I’expérience individuelle et la
participation, orientée vers 1’action et comportant un charge axiologique importante. Cette image, ici trés
résumée, doit étre nuancée, mais elle forme un ensemble assez répandu. Pour entrer quelque peu dans le détail,
reprenons le postulat déja évoqué de ’interdisciplinarité nécessaire pour aborder les questions de développement
durable. Pour y répondre, I’analyse systémique est fréquemment citée (Keiny & Shachak 1987, Giordan &
Souchon 1992, Sterling 2003). Quant aux contenus, une entrée par les questions ‘naturelles’ a été privilégiée des
le début, c’est-a-dire dés les années 1970. Méme si les questions sociales et politiques font surface dans la
littérature (Fien 1993) et tendent a prendre une place de plus en plus importante dans les discours et les
recherches récentes (Kyburz-Graber 2000, 2006), les questions naturelles continue d’étre privilégi¢es
aujourd’hui (Bayrhuber & Mayer 2000, Summers, Kruger & Childs 2001). Cependant, la dimension de réflexion
sociale est développée par plusieurs auteurs. L’outil spécifique de « critical reflective inquiry » (Hart 1993)
repose sur la participation de tous les partenaires, sur une réflexion théorique menée a partir de 1’expérience,
enfin sur la critique sociale de ’arriére-plan culturel et social des problémes environnementaux. Une autre
caractéristique est I’insistance sur le local qui permet d’ancrer les objets étudiés dans les réalités vécues par les
¢éléves (Aho 2000, Corkery 2004) et de suggérer ou de permettre des actions possibles. La perspective globale est
introduite comme un élargissement des cas étudiés sur un plan local, également comme une échelle qu’il
convient de considérer soit pour prendre conscience des conséquences de nos comportements, soit pour
expliquer ces derniers (Pellaud 2002, Gralton, Sinclair & Purnell 2004, Kyburz-Graber 2004). La pédagogie de
projets et la mobilisation vers 1’action se retrouvent réguliérement au centre des dispositifs pédagogiques.
L’importance de construire des relations entre les savoirs et les situations sociales est ainsi fortement mise en
avant.

Les valeurs sont aussi au centre du développement durable. Dés les années 1970, la question des valeurs et de
leur nécessaire clarification, est vue comme centrale dans les dispositifs de résolution de problémes, d’enquétes,
ou autres projets proposés aux éléves (Banks 1973). Le plan normatif est toujours présent aujourd’hui, ’EDD
doit mettre en avant, expliciter et transmettre quelques valeurs essentielles : la responsabilité (Nikel 2003), le
respect de la nature et de la diversité, la participation (Kyburz-Graber, Gingins & Kuhn 1995, Berchtold &
Stauffer 1997, Smith 2004). Certaines, comme la responsabilité et la participation, mettent I’accent sur 1’individu
et son engagement indépendamment de sa situation sociale. Si les valeurs sont unanimement présentes,
I’incertitude et le risque sont moins fréquemment cités. Ces deux derniers expriment soit un avenir inéluctable si
rien n’est fait en matiére de durabilité, soit les effets a prendre en compte de toute décision et de toute action
quelles qu’elles soient. La référence a la citoyenneté et a la résolution des problémes que la société se pose
aujourd’hui met en jeu tout un ensemble de réflexions autour de l’action souhaitée, de 1’action possible, de
I’action légale, ainsi que du risque et de I’incertitude (Callon 1989, Callon, Lascoumes & Barthe 2001, Dupuy
2002). Notons que nous avons encore trés peu d’informations concernant les apprentissages réalisés par les
¢éléves en matiere de développement durable (Rickinson 2001).

Tout en adhérant aux inquiétudes et aux questionnements qui sont a la source de 1’émergence de ’EDD, certains
auteurs adoptent a son égard une position plus ou moins fortement critique (Sauvé 1994, Sauvé 2000). Si ces
critiques et ces reformulations ne sont pas toujours partagées, les interrogations qu’elles soulévent sont de plus
en plus d’actualité. Par exemple, le récent colloque international tenu a Turin en octobre 2005 sous 1’égide du
World Environmental Education Congress (WEEC) fait apparaitre bien des questions pour certains participants.
Ainsi, Carlot (a paraitre) remarque la persistance de conceptions qui restent trés proches de 1’éducation a
I’environnement telle qu’elle a été mise en place depuis plusieurs décennies autour d’une approche écologique,
persistance qui se traduit notamment par I’évitement des questions controversées et politiquement dérangeantes,
le faible retour des pratiques sur 1’arriére-plan théorique, que ce soit sur le concept de développement durable
lui-méme, sur les relations entre la validité des modeles pédagogiques mis en ceuvre ou encore sur
I’interdisciplinarité.

Le point souvent peu développée voire peu visible de ces approches est la place des savoirs, en particulier des
savoirs venant des différentes sciences sociales. Leurs contenus, leur contribution a la compréhension de
problemes relatifs au développement durable et les modalités de leur étude ne sont guere abordés dans les textes.
Ce constat d’une discrete et délicate insertion de contenus relatifs aux sciences sociales et aux questionnements
politiques dans I’EDD n’est pas di a ’absence de travaux concernant ces deux types de contenus. En effet, les
études, recherches et publications relatives a la place des sciences sociales dans la définition et la mise en ceuvre
d’actions concernant le développement durable sont extrémement nombreuses et diversifiées (voir quelques
titres dans la note 1). Elles illustrent I’importance croissante de cet objet dans le monde scientifique et politique

5 11 suffit de consulter les sommaires des grandes revues d’éducation a 1’environnement et au développement durable du
monde anglo-saxon pour s’en convaincre. Cf. Environmental Education Research, Australian Journal of Environmental
Education, Canadian Journal of Environmental Education.
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et constituent autant de sources d’information et d’orientation pour I’EDD. Toutefois, les découpages adoptés, la
multiplicité des points de vue, qu’ils soient critiques ou plus directement orientés vers 1’action et la décision,
voire qu’ils portent explicitement sur ces derniéres, soulévent de trés grandes difficultés quant a leur utilisation
dans I’espace scolaire et dans la formation des enseignants. Les éleves de 1’enseignement primaire et secondaire,
les enseignants du primaire et la plupart des enseignants du secondaire ne sont pas destinés a étre des spécialistes
en la matiére, encore moins des chercheurs. Pour répondre a la finalité de la formation du citoyen, les savoirs et
compétences relatifs au monde social et a la présence de chacun dans ce monde social sont construits afin de
I’outiller pour qu’il comprenne les enjeux de ce qui est débattu dans 1’espace public, qu’il puisse exprimer des
choix, développer des initiatives. Pour progresser dans la réflexion, certains chercheurs, par exemple
Simonneaux (1999, 2003, 2005) reprennent le terme de ‘savoirs chauds’ et traitent des thémes relatifs au
développement durable sous la qualification de « questions sociales vives » (ci-aprés QSV). Cette expression
introduite récemment (Legardez & Alpe 2001, Legardez & Simonneaux 2004, Simonneaux & Legardez 2006)
désigne des questions que la société se pose et qui relévent d’une actualité particuliérement brilante. Elles sont
vives parce que :

- elles sont considérées comme importantes et qu’elles sont I’objet de débats dans la société, notamment dans les
médias ;

- elles sont controversées également dans les champs scientifiques qui les étudient ;

- leur résolution est de 1I’ordre du politique ; elle appelle la délibération, la décision et I’action des citoyens.
L’étude de ces QSV a I’école prend tout son sens si on intégre la décision et 1’action, les différences d’analyse et
de points de vue, et si on les place dans la perspective de la formation du citoyen. Enfin, leur étude modifie trés
profondément les places respectives des éléves, des savoirs et des enseignants (Tozzi 2003).

Compeétences sociales, représentations et pensée sociale

Les compétences sociales, dont la construction est affirmée comme un des buts essentiels de I’EDD, sont a la
fois des compétences de type intellectuel, des savoirs d’ordre théorique qu’ils soient scientifiques, scolaires ou
de sens commun, et des compétences liées a 1’action, des savoirs d’action (Barbier 1996). Dans une synthése
relative a ces compétences sociales du point de vue des sciences cognitives, Drozda & Huguet (2003) mettent en
évidence le fait que le lien entre jugements, attitudes, croyances et conduites, qui était auparavant pensé dans la
continuité I’est aujourd’hui dans la discontinuité, discontinuité qui ne signifie pas indépendance mais qui oblige,
pour chaque objet et situation, a repenser ce lien et ses caractéristiques. Dans cette perspective, puisqu’il s’agit
de construire des attitudes et des comportements sociaux, de nombreux travaux mettent 1’accent sur des
dispositifs d’apprentissage qui ont une relation analogique explicite avec des pratiques sociales. Ces pratiques,
trés diversifiées, vont de projets d’action principalement ancrés dans I’univers local & des pratiques de débat en
classe sur des questions sociales vives.

Tout en étant diversifiées, les théories de 1’apprentissage affirment aussi que ce dernier est une transformation et
une reconstruction des conceptions que le sujet a de 1’objet étudié, enseigné. Si ces travaux se réféerent a des
théories constructivistes et socio-constructivistes de I’apprentissage (Klafki 1985/1996), la position théorique qui
les sous-tend est loin d’étre unifiée. De méme, leur but et 1’utilisation de leurs résultats différent. Certains
auteurs proposent des modeles dont 1’ambition est de dépasser les oppositions entre ces théories, ainsi le modele
allostérique de Giordan (1995). Au-dela de leurs différences, toutes mettent 1’accent sur 1’importance de
I’activité du sujet, en I’occurrence de 1’¢éléve, et de ce qui est ‘déja-1a’, dans le processus de construction de ses
connaissances.

De nombreuses recherches portent sur ces conceptions relatives a tel ou tel aspect du développement durable.
Elles portent aussi bien sur les enseignants (Cross 1998, Hart 2003, Taylor, Nathan, & Coll 2003, Townsend
2004, etc.) sous I’hypothése que ces conceptions ont des effets sur les pratiques, que sur les éléves ou les
étudiants en formation (Lundholm 2004, Summers, Corney & Childs 2004, Giordan & Pellaud 2004), soit pour
orienter I’action éducative en fonction des résultats recueillis, soit pour évaluer cette action, soit encore dans un
but de recueil des dites conceptions afin d’augmenter les connaissances disponibles. Certains donnent lieu a la
construction de modéles et de typologies. Par exemple, Molfi Goya (2000) distingue : des représentations
naturalistes, des représentations globalisantes et des représentations anthropocentrées. Dans ses travaux,
Gagliardi (1996) met en évidence ’importance des représentations anthropocentriques et panthéistes que des
¢léves ont de D’environnement ainsi que I’absence des connaissances et compétences nécessaires pour
comprendre le systeme de I’environnement. De telles enquétes sont menées sur des publics divers souvent dans
plusieurs pays.

En didactiques des sciences sociales, les chercheurs ont trés largement adopté la théorie des représentations
sociales (Moscovici 1961/1976, Farr et Moscovici 1984, Doise et Palmonari 1986, Jodelet 1989, Roussiau et
Bonardi 2001). Trés vite également celles-ci ont été posées a la fois comme aide et comme obstacle (Lautier
1997, Guyon, Mousseau & Tutiaux-Guillon 1993, André 1998, Legardez 2001). Appuyée sur cette théorie,
certains chercheurs ont mobilisé le concept de pensée sociale, pensée sociale qui est aussi pensée du social.
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Ainsi, Lautier (1995, 2001) a élaboré un modéle d’apprentissage de I’histoire, repris notamment par Cariou
(2005), modele qui emprunte également certaines de ses références a d’autres auteurs tels Vygotski (1985) et
Vergnaud (1991). Cette pensée se construit en prenant appui sur quelques processus simples tels que 1’analogie
(Prost 1996). Ce mode¢le, ¢laboré pour la pensée historienne et la compréhension de 1’histoire (et en histoire),
peut s’étendre, moyennant les précautions nécessaires, aux autres sciences sociales. Au-dela de leurs spécificités,
ces sciences étudient les sociétés présentes et passées, les actions humaines. Toutes mettent ces actions dans une
perspective temporelle, perspective constitutive de 1’expérience humaine. Olivier de Sardan (1994) plaide 1’unité
épistémologique des sciences sociales ; Passeron (1991) les rassemble sous le terme de sciences socio-
historiques ; Berthelot (2001) étudie leurs parentés épistémologiques. Le passage par le connu et le sens commun
sont des conditions communes pour la construction de tout savoir qui porte sur le monde social, sur les sociétés
présentes et passées. Penser le social, c’est toujours d’une maniére ou d’une autre comprendre un texte. Par
exemple, Denhicre (1991) résume les processus de compréhension d’un texte autour de quelques facteurs tels
que les scripts d’action, la causalité naive et les enjeux de la situation de communication, mais aussi la maitrise
par le sujet d’une ‘encyclopédie’ relative a 1’objet traité dans le texte. Penser le social est aussi mettre en ceuvre
des processus de raisonnement parmi lesquels I’argumentation tient une place importante (Douaire 2004).

Les savoirs qui résultent de ces processus d’apprentissage et de leur expression en situation de communication
écrite ou orale peuvent étre analysés et caractérisés en termes de représentations sociales car ils restent un
‘mixte’ (Moscovici & Hewstone 1984) entre le sens commun et des savoirs scientifiques ‘diffusés’, ici dans leur
version scolaire. D’autres travaux offrent des outils importants et complémentaires, tels les schémes
d’intelligibilit¢ que Berthelot introduit en 1990 et dont il étend et éprouve la pertinence sur I’ensemble des
sciences sociales (2001). Ces schémes ont ét¢é mis a I’épreuve en didactique de la géographie (Bernardin,
Andrieu, Atge-Camus & Logeais 1998) pour préciser les modes d’intelligibilité pluriels et différents qui sont a
I’ceuvre dans des manuels de cette discipline, et par 1a les modes de compréhension pour les éléves.

Une compétence citoyenne : débattre. Un dispositif de formation du citoyen : le débat en classe

Parmi les compétences sociales qui mobilisent a la fois des savoirs théoriques et des savoirs d’action, le débat
tient une place privilégiée. La formation au débat et sa pratique en situation scolaire sont le plus souvent référées
a la formation du citoyen par analogie au débat démocratique. L’intérét porté au débat en classe ne date pas
d’aujourd’hui. Les courants liés a la pédagogie nouvelle ont, depuis leur origine, mis en avant les situations
scolaires qui valorisent la parole des éléves, leurs initiatives, les échanges et discussions. Certaines de ces
discussions devant aboutir a des décisions relatives, par exemple, a I’organisation du travail scolaire peuvent étre
assimilées au débat (Dewey 1916, Freinet 1946). Dans les années 1970, s’appuyant sur des travaux de
psychologie d’inspiration socio-constructiviste (Perret-Clermont 1981, Doise et Mugny 1997), des courants
didactiques ont repris des concepts comme celui de « conflit socio-cognitif » pour promouvoir des situations de
débat en classe, notamment sous forme de petits groupes d’¢éléves (Astolfi, Peterfalvi & Vérin 1998). Ces
travaux ont surtout été développés dans les sciences de la nature. En relation avec une conception
épistémologique inspirée de Bachelard (1938), ’idée était de construire des situations d’apprentissage dans
lesquelles les représentations ou conceptions des éléves sont mises en question. En didactiques des sciences
sociales, ces orientations ont, par exemple, été explorées pour la construction du concept de nation (Guyon,
Mousseau & Tutiaux-Guillon 1993). Dans le monde anglo-saxon, le développement de raisonnements socio-
scientifiques qui allient démarche logique et pensée critique aux préoccupations sociales mais également
morales, s’est développé autour de 1’idée de situations-problémes ou de dilemmes moraux (lozzi 1982, Ratcliffe
1996, Zohar & Nemet 2000). Avec le développement du débat en classe s’est affirmée 'idée de former les
¢léves aux compétences argumentatives. Trés largement inspiré de la didactique des langues (Bronckart, Bain,
Schneuwly, Pasquier & Davaud 1985) et des recherches récentes de Dolz et Schneuwly a I’Université de Genéve
autour de 1’enseignement de 1’oral (Dolz et Schneuwly 1998), les travaux sur 1’argumentation ont percolé vers
d’autres disciplines, en sciences (Joshua & Dupin 1989, Jacobi & Peterfalvi 2004), donnant lieu aussi a des
approches multidisciplinaires (Douaire 2004) ou des travaux dans le domaine moral et dans celui du droit
(Nonnon & Pagoni 1999). Plus récemment encore, d’autres approches sont apparues relancant et déplagant
I’intérét pour ce type de situation. La premiére approche concerne la philosophie, notamment a 1’école primaire
(Tozzi 2002). Méme s’ils n’en épousent pas toutes les positions (Leleux 2005), ces dispositifs s’appuient sur le
courant de philosophie pour enfants (Lipman 1988). Ainsi, sous ces termes généraux de débat et de discussion se
rangent des dispositifs, des intentions, des pratiques et des ancrages théoriques différents. Mais, tous insistent sur
I’importance de la parole des éléves, leur prise au sérieux dans I’action éducative ; la nécessité d’une
confrontation de ces paroles entre elles, et avec des savoirs et des pratiques de référence, est plus problématique.
L’une des raisons de cette difficulté est liée a la tension inextricable de toute pratique délibérative entre
convaincre et/ou prouver. L’importation du débat en classe doit faire place a cette double finalité de tout débat
documenté. Méme si cette conception peut étre jugée réductrice eu égard aux pratiques réelles (Latour 1988,
1999), les débats scientifiques a 1’école se réclament de 1’épreuve de la preuve (Albe 2005). 1l est aussi question
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d’amener les éléves a participer aux débats qui agitent les communautés scientifiques pour mieux apprécier
I’importance de la controverse et de I’argumentation dans la construction du savoir scientifique (Driver, Newton
& Osborne 2000, Coll, France & Taylor 2005), pour également apprécier avec distance et critique la place des
savoirs scientifiques dans le débat public (Kolstoe 2000). Ce dernier type débat s’inscrit dans cette dialectique
complexe entre débat scientifique et débat social, entre paroles d’experts et opinion citoyenne (Roqueplo 1994,
Boy, Donnet-Kamel & Roqueplo 2000, Dumoulin, La Branche, Robert et Warin 2005). Recommandée par
certains curriculums comme celui de I’ECJS® en France ou se lit le terme de débat argumenté, cette orientation a
été reprise par certains auteurs et chercheurs autour des questions sociales vives, évoquées plus haut
(Simonneaux 1999).

Enfin I’argumentation tient une place premiere dans les compétences développées et manifestées dans les
situations de débat. L’étude de I’argumentation a donné lieu a de trés nombreux travaux (Reboul 1991, Perelman
& Olbrechts-Tyteca 1988). Le modéle de Toulmin (1958) a été particuliérement utilisé par les didacticiens des
sciences (Osborne et al. 2001, Orange 2003). Toulmin identifie les ‘données’ (les faits rapportés), la ‘conclusion’
et les ‘garanties’ qui justifient les liens entre les données et la conclusion, les ‘fondements’. Pour certains auteurs
ce schéma a des limites car il ne prend pas en compte plusieurs facettes des arguments, comme les opérations
épistémiques et I’influence de la culture scolaire sur les arguments produits par les éléves (Jimenez-Alexandre &
al. 1997). Breton (2001) distingue quatre familles d’arguments: 1’autorité, la communauté, le cadrage,
I’analogie. Douaire (2004) dans un ouvrage collectif ou des situations d’argumentation sont proposées a des
¢éléves dans des classes de secondaire 1 selon différentes perspectives disciplinaires, montre les différences entre
ces disciplines. Dans les situations de débat, le sujet convoque des informations, des connaissances sur 1’objet
discuté, les met en forme, les articule et les justifie selon la maitrise qu’il a de cet objet, les attitudes a son égard,
I’intention du débat, les interactions avec les autres participants, etc. Les compétences liées au débat construites
et exprimées par les éléves sont donc fonction des objets traités et des caractéristiques de la situation.

Parmi les différents travaux mentionnés ici, une attention particuliére sera accordée a la typologie des débats
proposée par Dolz et Schneuwly (1998, p.28-29 qui différencient le « débat d’opinion sur fond de controverse »,
« la délibération, dans laquelle I’argumentation vise une prise de décision », « le débat a fin de résolution de
problémes », ainsi qu’aux conclusions de L. et J. Simonneaux (2005) qui, a la suite de travaux empiriques,
mettent en évidence la place discréte des connaissances dans la justification des opinions, elles-mémes fondées
sur des valeurs et sur les conceptions que les éléves ont des relations nature/société, I’importance de la
macrostructure du débat, les références disciplinaires mobilisées par les €léves, le choix des arguments dans les
documents étudiés ou encore la mobilisation bien qu’imprécise, de principes de justice et d’équité ainsi que le
role différent joué par 1’écrit et par ’oral. Ces mémes auteurs utilisent le classement des modalisations construit
par Bronckart (1996, p.132) en quatre sous-ensembles : logiques, déontiques, appréciatives et pragmatiques,
cette derniere modalisation ouvrant vers 1’action.

Inter-, pluridisciplinarité, disciplines

La quasi-totalit¢ des travaux insiste sur le fait que I’EDD doit privilégier des approches interdisciplinaires
(Kyburz-Graber, Rigendinger, Hirsch & Werner 1997, Herz, Seybold & Strobl 2001, Tali 2005, etc.). Toutefois,
I’invitation a I’interdisciplinarité reste trés souvent limitée a une liste de disciplines ‘potentiellement’ concernées
par ’EDD sans que nous disposions d’analyses précises. En réponse a cela, certains chercheurs, aprés avoir
relevé la trop forte prégnance actuelle des savoirs issus des sciences de la nature et de I’ingénieur au détriment
des sciences sociales développe des approches qui intégrent plus explicitement les sciences sociales (Projet
Integrale Umweltbildung lancé en septembre 2004, notamment par la HEP de Zurich). L’approche de I’EDD
formalisée par la HEP Soleure et 'IKAOe de I’Université de Berne (di Giulio, 2004), adopte également un
positionnement intégrant davantage les questions sociales (Projet FNRS, Kaufmann-Hayoz 2006). En s’appuyant
sur I’expérience, la vie des dits éléves, les travaux disponibles posent comme principes de départ que les
situations a mettre en ceuvre répondront a ces critiques et a ces défis.

Quelle que soit la pertinence de ces approches et leur intérét théorique et pratique, les contenus et conditions de
I’interdisciplinarité restent trés largement a explorer. Celle-ci n’est pas un concept, encore moins une pratique,
qu’il suffirait d’énoncer et de suggérer pour qu’elle soit construite et mise en ceuvre de fagon rigoureuse.
L’interdisciplinarité appelle les disciplines (Lenoir et Sauvé 1998, Resweber 1981). De son coté Fourez (1997,
2002) propose le concept d’ « ilot interdisciplinaire de rationalité », suggérant par la que I’interdisciplinarité
permet de construire des compréhensions partielles, limitées, et qu’elle n’est pas une voie magique vers une
compréhension globale et totale. Ainsi, ’interdisciplinarité ne s’offre pas comme une évidence pour répondre
aux critiques formulées a I’encontre des découpages disciplinaires actuelles ou pour permettre une appréhension
globale des phénomeénes. Les approches interdisciplinaires recommandées rappellent souvent la ‘pédagogie des

6 L ¢ducation civique juridique et sociale
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centres d’intérét’ défendue depuis de trés nombreuses décennies, débat quasiment millénaire si 1’on suit
Compére et Julia (1997).

Les apports spécifiques des sciences sociales a I’EDD s’inscrivent dans les disciplines présentes dans 1’école. De
fait, I’histoire et la géographie constituent dans la plupart des systémes éducatifs, les disciplines de sciences
sociales les plus souvent, voire exclusivement, présentes a 1’école. La citoyenneté donne parfois lieu a un
curriculum spécifique ; elle est aussi une intention générale de formation au cceur de 1’école publique. La
contribution des sciences sociales a ’EDD prend donc essentiellement appui sur ces disciplines et intentions.
L’interrogation des sciences de références permet d’identifier les thémes qui composent cette contribution afin
de préciser les points d’appui essentiels pour la formation des éléves dans le cadre de I’EDD dans une
perspective citoyenne. Au-dela des informations factuelles et des connaissances déclaratives, les différentes
sciences constituent une maniére particuliére de construire et de comprendre le monde, avec leur langage, leurs
propositions sur le monde, leurs questions, leurs présupposés, leurs schemes d’intelligibilité privilégiés, etc.
Entrer dans une sciences, pour les éléves dans une discipline scolaire, c’est construire un certain rapport au
monde, une culture spécifique qui prend place dans la culture scolaire (Goodman 1992, Bruner 1996). Ainsi, par
exemple, Thémines (2003, 2004) parle d’un rapport géographique au monde.

Du c6té des sciences de référence comme des disciplines scolaires, la géographie participe depuis de nombreuses
a la production de connaissances en matiére de DD (Vergnolle-Mainar & Desailly 2005). Les travaux de
géographie sur le développement durable mettent I’accent :

- sur la pluralité des échelles spatiales ainsi que des échelles sociales et temporelles (ci-apres, échelles) ;

- sur la combinaison de facteurs importés de différentes sciences sociales, avec notamment le recours a
I’analyse systémique et I’articulation nature/culture (ci aprés, combinaison de facteurs) ;

- la question du futur, des futurs, ceci dans une relation a trois termes présents/passés/futurs (chacune
volontairement au pluriel pour insister sur la diversité des réalités et des temporalités concernées), en
incluant la prospective et la probabilité ainsi que le risque et l'incertitude (ci aprés, futur et
temporalités) ;

- la chaine a multiples boucles de rétroaction entre I’analyse d’un probléme social, la décision et I’action
(ci apres, décision et action).

L’apport de I’histoire renforce ces thématiques, celle des échelles en invitant notamment a penser la longue
durée (Braudel 1977, Lepetit 1996, Hartog 2003), celle d’une combinaison de facteurs par le jeu de la
décomposition/recomposition de la réalité sociale qu’elle se propose (Ricceur 1994). L’histoire invite aussi a
mettre en relation passés/présents/futurs (Koselleck 1990) rendant ainsi a I’action humaine sa liberté en relation
avec le hasard et les circonstances (Aron 1967).
Quant a la citoyenneté, méme si ses références sont multiples (Schnapper 2000), elle ouvre la réflexion sur

- les normes de I’action, normes juridiques,

- elles mémes fondées sur des principes éthiques et des valeurs
La finalité de formation du citoyen et I’importance accordée a I’action impliquent de faire une place explicite au
droit et aux sciences politiques. En effet, toute action s’inscrit dans une société ; elle se négocie et se développe
dans le cadre du droit et des normes qu’il définit ; elle s’inscrit dans des rapports de force entre les acteurs
concernes.
A ces thématiques essentielles pour une construction raisonnée de ce qu’est le développement durable et ce qu’il
implique socialement, économiquement, culturellement et politiquement, s’ajoutent :

- les conceptions que les individus et les groupes, pensés comme acteurs du développement durable, ont
des relations entre la nature et la société. Différentes approches s’offrent ici, par exemple :
philosophique (Dagognet 1990, Larrére & Larrére 1997), anthropologique (Descola 2005), historienne
(Walter 1990, Delort et Walter 2001), géographique ou géohistorienne (Robic 1992).

Enfin, I’interdisciplinarité prend des sens et des contenus différents et donne lieu a des pratiques ¢galement
différentes selon le niveau scolaire, primaire ou secondaire, et selon les disciplines qui sont convoquées. A
I’école primaire, la non référence systématique a telle ou telle discipline et la pluralit¢é observée des savoirs
convoqués lors de 1’étude d’un théme relatif au développement durable tiendrait lieu d’interdisciplinarité, tandis
que dans le secondaire la mise en ceuvre de ces approches rencontre quelques difficultés dues a la séparation des
disciplines. A D’inverse, la discipline dans laquelle les enseignants du secondaire sont formés constitue la
référence premicre a partir de laquelle les enseignants construisent leur identité professionnelle, plus encore
expriment leurs points de vue sur les questions de développement durable, (Gayford 1993, Boyer et Pommier
2005).

La scolarisation des savoirs : transposition didactique, pratiques sociales de référence, discipline scolaire

Lorsqu’ils sont mobilisés et construits a 1’école, les savoirs théoriques, les savoirs d’actions et les compétences
sociales, le sont toujours dans des situations spécifiques qui sont le produit des processus de scolarisation. Il est
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aujourd’hui trés largement admis que les savoirs scolaires’ sont le résultat de processus spécifiques de
construction. Différents « acteurs », depuis les textes qui régissent les curriculums officiels jusqu’aux savoirs
effectivement présents dans les classes y compris ce qui reléve des curriculums cachés (Perrenoud 1984, Giroux
& Purpel 1979), interviennent dans ce processus complexe et trés largement autonome. Le concept de
transposition didactique élaboré en premier lieu en sociologie (Verret 1975) a été repris en didactique des
mathématiques par Chevallard (1991) qui en a fait le fondement d’une théorie souvent utilisée au-dela des
mathématiques. Au milieu des années quatre-vingt, travaillant sur les enseignements des sciences et des
techniques, Martinand (1986) formalisait le concept de pratique sociale de référence, marquant ainsi le fait que
les savoirs scolaires ne se référaient pas seulement a des savoirs dans des sciences homonymes, mais ¢galement
a des pratiques sociales, notamment des pratiques relatives a des champs professionnels. Enfin, Chervel (1988)
avec le concept de discipline scolaire formalisait une approche différente pour mettre en évidence, du moins dans
certaines disciplines, la construction, par I’école elle-méme, de savoirs qui lui étaient propres. Aujourd’hui, la
théorie de la transposition didactique est le plus souvent utilisée selon une approche étendue (Schneuwly 1994 ;
Marschall, Plazoala-Giger, Rosat & Bronckart, 2000) pour désigner le processus par lequel tout objet de savoir,
qu’il soit scientifique ou non, est introduit, transposé, construit, dans 1’enseignement et dans la classe.
Dans les didactiques de sciences sociales, la transposition didactique a connu des fortunes diverses. Elle a été
peu utilisée en histoire voire récusée par certains didacticiens (Moniot 1993, Lautier 1997) sous 1’argument que
I’histoire scolaire emprunte a bien d’autres savoirs que les seules sciences homonymes (Nora & Le Goff 1973).
Les didacticiens de la géographie l’ont plus utilisée, souvent dans l’intention d’attirer 1’attention sur
I’obsolescence de la géographie scolaire par rapport a la géographie savante afin de rapprocher la premicre de la
seconde (André 1992, Le Roux 2003, Mérenne-Schoumaker 1994). Pour I’histoire et la géographie, le concept
de discipline scolaire a été également utilis¢é (Tutiaux-Guillon 2000, 2003, Clerc 2002). Au-dela de ces
différences et divergences de référence et d’interprétation, tous les auteurs s’accordent pour dire qu’il y a bien
une construction singuliére au sein de I’institution scolaire et qu’une des taches des didacticiens est d’en décrire,
analyser et interpréter le processus. Enfin, la plupart des auteurs s’accordent aussi sur le fait que les disciplines
de sciences sociales sont d’abord déterminées par leurs finalités sociales et politiques (Moniot 1993, Leroux
1997, Laville 2003, etc.). Toutes les disciplines de sciences sociales s’interrogent sur ce qu’il convient
d’enseigner.
Les contraintes liées a la scolarisation des savoirs et les processus correspondant montre la difficulté de
scolarisation des QSV. Les éléves adoptent le plus souvent une position ‘réaliste’ pour laquelle ‘les mots sont les
choses’ (Tutiaux-Guillon 2000, Clerc 2002). Moser-Léchot (2005) souligne que les €léves sont souvent tres
réticents a accepter la mise en débat des savoirs qui leur sont enseignés.
2.2. Etat des recherches effectuées par les requérants dans ce domaine

Le projet soumis prolonge et réinvestit des travaux et recherches antérieurs menés par les requérants et
les collaborateurs investis dans ce projet. Ces publications sont présentées selon les différents thémes retenus.
L’équipe étant une jeune équipe, la plupart des publications recensées ici signale des travaux menés séparément
par les requérants.

1. Sur les contenus, les valeurs et les questions sociales vives
- Sur les interrogations et mises en question dont les contenus de I’histoire, de la géographie et de I’éducation a
la citoyenneté sont 1’objet : Audigier 1995a, 1995b, 1998, 2001c¢, 2003, 2005 ; Audigier & Heimberg. 2004 ;
Audigier & Bottani 2002 ; Bugnard 1995a, 1995b, 1997b, 1997¢, 1999a, 20051, 2006c.
- Sur les valeurs : Audigier 1989, 1991a, 1991b, 1997, 2004d ; Audigier & Motta, 1998.

2. Sur la scolarisation des savoirs, la transposition didactique, les pratiques sociales de référence, le
modele disciplinaire de I’histoire et de la géographie
Audigier 1990, 1991¢, 1993, 1992, 1995, 1999b ; Audigier, Crémicux & Tutiaux-Guillon 1994 ; Bugnard 1997a,
199b, 2001b, 2001e, 2001d, 2002a, 2002b, 2002d, 2002¢, 2003, 2004a, 2004b, 2004c, 2006a, 2006b

3. Sur les disciplines, ['interdisciplinarite
Audigier 2000c, 2001a, 2001b, 2004a, 2004b, 2006a ; Audigier & Fillon 1986, 1991 ; Audigier & al. 1986b ;
Bugnard, 2001a, 2001c; Bugnard (avec Moser-Léchot) sous presse.

4. Sur les compétences sociales, la pensée sociale et les représentations
- Des enquétes auprés des éléves: Audigier 1986, 1988, 1993, 1994, 1995b, 2004c ; Audigier & al. 1986a ;
Audigier & Panouillé 1996, 1997 ; Audigier, Fink, Haeberli, Hammer & Heimberg, 2003 ; Audigier & Haeberli,
2005, Bugnard 2000.
- Des enquétes auprés des enseignants : Audigier & Basuyau, 1984 ; Audigier 1999¢ ; Audigier & Tutiaux-
Guillon, 2004 ; Bugnard (avec Gurtner) 1995 ; Bugnard 1999¢, 2002¢, 2006b

5. Sur les situations et le débat

7 Nous entendons par «savoirs scolaires» ’ensemble des connaissances objectivées (contenus, énoncés sur le monde...
extérieurs aux individus et communicables aisément), des connaissances individuelles (subjectives, mises en ceuvre par une
personne pour comprendre, interpréter le monde, en construire une représentation et agir sur lui), des savoir-étre et des
savoir-faire enseignés a 1’école, appris/construits par les éléves.
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Audigier & al. 1987 ; Audigier & al. 1989 ; Audigier, Crémieux & Mousseau, 1996 ; Audigier 2000b ; Audigier,
Auckenthaler, Fink & Haeberli 2002 ; Audigier & Haeberli, 2006.

6. Sur la citoyenneté
Audigier 1999, 2000a, 2000d, 2002, 2006b ; Audigier & Lagelée 1996 ; Audigier & Parmenter 2003 ; Bugnard
2006¢.

2.3. Plan de recherche

2.3.1. But

Cette recherche a pour but général 1’étude de la contribution des disciplines de sciences sociales présentes a

I’¢école, principalement I’histoire et la géographie, a 1’éducation au développement durable dans une perspective

citoyenne. Plus particuliérement, il s’agit d’étudier les dispositifs dans lesquelles des éléves se forment pour

mieux exercer leur citoyenneté par la construction, la maitrise et 1’'usage de savoirs et de compétences, dans les

sciences sociales.

L’état de la recherche ayant montré I’ampleur et la diversité tant théorique que pratique de I’EDD, la recherche

présentée ici s’articule autour de deux buts étroitement circonscrits :

- identifier les savoirs de sciences sociales et humaines pertinents dans le cadre d’une EDD ;

- comprendre les manicres dont les ¢léves construisent et mobilisent de tels savoirs dans une situation sociale
particuliére, une situation de débat.

Le volet principal est complété par 1’analyse d’un corpus de recherches et de publications pédagogiques dont le
but est d’analyser la présence des savoirs relatifs aux sciences sociales et les modalités de cette présence.

2.3.2. Construction de l’objet de recherche

Dans 1’état de la recherche exposé précédemment, nous avons relevé que la grande majorité des travaux sur
I’EDD, qu’ils soient de recherche ou plus dirigés vers I’action, donnait comme finalit¢ premiere a cette
éducation, la construction et le développement de compétences sociales. Cette finalité a pour conséquence de
privilégier des approches qualifiées généralement d’interdisciplinaires pour les contenus et des mises en
situations réputées proches de situations sociales dites réelles pour les méthodes. La présente recherche prend a
I’égard de ces orientations une position critique, au sens scientifique du terme, afin, d’une part d’en examiner de
fagon rigoureuse le sens et les conditions de validité, d’autre part d’étudier plus spécifiquement 1’apport des
disciplines de sciences sociales a ’EDD. Les principales thématiques qui ont organisé la premiére partie de ce
texte sont reprises et placées dans la perspective du projet, en vue de présenter la construction de 1’objet de
recherche.

Interdisciplinarité, éducation au développement durable et disciplines de sciences sociales

Pratiquer des approches interdisciplinaires ne revient pas a choisir, avec 1’aide ou non des éléves, un théeme
relatif au développement durable, et & en décliner différentes composantes comme une suite d’informations qui,
par un simple effet d’accumulation et des mises en relation si explicites soient-elles, construirait des savoirs et
des compétences qui pourraient, de fait, étre considérés comme interdisciplinaires. 11 s’agit d’identifier, sur un tel
théme, ce que différentes disciplines apportent pour le construire et le comprendre, et de travailler sur leurs mises
en relations. Il s’agit aussi d’identifier les savoirs d’action présents dans telle ou telle situation et les relations de
ces savoirs avec les disciplines en jeu dans les dites situations. Les différents apports de I’histoire, de la
géographie et de la citoyenneté identifiés précédemment (voir p.9) sont ici repris comme les contributions de ces
enseignements a la formation des éléves au développement durable. Ils seront croisés avec le théme relatif au
développement durable qui sera le support des situations de débat selon les précisions apportées plus loin.
Centrés sur ces trois disciplines et mis en relation, ces apports constituent ce que 1’on appellera
I’interdisciplinarit¢é interne pour la différencier de [Dinterdisciplinarité externe (Audigier 20006).
L’interdisciplinarité interne désigne les relations entre les sciences a I’intérieur de 1’ensemble des sciences
sociales. A ’école, la construction d’une pensée sociale du monde social n’englobe pas 1’ensemble des savoirs
sur le social. Méme si I’histoire et la géographie incluent trés largement des savoirs relatifs aux activités et aux
réalités économiques, sociales, culturelles et politiques, il serait erroné de considérer que leur contribution
recouvre 1’ensemble des apports possibles des sciences sociales. La somme des disciplines scolaires n’est
identique ni au monde social présent et passé, ni aux sciences de référence. Elle offre des interstices, laisse des
vides, qu’il convient d’analyser en fonction des finalités et des contenus de I’EDD.

Il importe également de distinguer une interdisciplinarité qui convoque explicitement des points de vue, des
questionnements, des problématiques, des méthodes de telle ou telle discipline et une interdisciplinarité qui
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convoque des informations que nos habitudes classent spontanément dans des registres connus : 1’économique, le
social, le politique, le culturel.
En complément de cette interdisciplinarité interne, I’interdisciplinarité externe désigne les relations entre des
grands ensembles de sciences ou de spécialités. En matiére de développement durable, I’interdisciplinarité entre
les sciences de la nature et les sciences de la société s’impose évidemment. Méme si de nombreux travaux
mettent en question cette opposition surtout dans ce qu’elle aurait de systématique (Morin 1990, 2000, 2003) et
d’universel (Descola 2005), elle reste opérationnelle dans la mesure ou elle structure les disciplines scolaires
existantes et qu’elle constitue, de fait, une variable pertinente pour différencier les conceptions que les
enseignants ont du développement durable et donc de I’EDD.
Les apports de I’histoire, de la géographie et de la citoyenneté, identifiés précédemment sont a la fois des outils a
introduire explicitement dans les situations d’apprentissage et des indicateurs privilégiés pour analyser les
différentes fagons dont les éléves mobilisent des savoirs et des compétences de sciences sociales. Ils prennent
sens par rapport aux finalités de formation citoyenne et compétences citoyennes (Audigier 2001) dans une
société démocratique. Ces finalités impliquent notamment :
- le caractére fréquemment contradictoire entre les valeurs dés lors qu’il s’agit d’analyser et de décider
dans une situation sociale singuliére ;
- la capacité a exprimer un point de vue raisonné et a ’argumenter comme condition et manifestation
d’une pensée créatrice ;
- laprise en compte de la pluralité des points de vue.

Choix d’un théme pertinent : populations, societés, changements climatiques

La recherche choisit de travailler les situations de débat sur un théme plus restreint. Le développement durable
ouvre une quantité quasiment infinie de contenus et de questions pertinentes. Restreindre ce large empan a pour
but de conduire des débats sur des objets proches, rendant le travail plus opératoire et permettant des
comparaisons entre les classes et les éléves. Le théme général s’énonce ainsi: « Populations, sociétés,
changements climatiques ». Il commence par 1’énoncé de deux objets sociaux afin de marquer clairement la
priorité accordée aux aspects du développement durable qui relévent des sciences de la société et ouvrent a des
questions sociales vives. La référence aux changements climatiques marque aussi le lien avec des phénoménes
qui relévent des sciences de la nature. L’apposition des trois termes invite a les mettre en relation.

Quatre types de raisons légitiment ce choix :

- il y a des savoirs scientifiques de référence. Le théme des changements climatiques est depuis quelques années,
un des thémes privilégiés traités dans la perspective du développement durable. En ce qui concerne plus
spécifiquement 1’histoire et la géographie, ces deux sciences sociales ont développé nombre de travaux. En
histoire, aprés les recherches pionniéres de Leroy-Ladurie (1967/2000, 2004), plusieurs études, menées par des
historiens spécialisés dans le domaine des géosciences (Joussaume 1999, Acot 2004, Fouquart 2003) ou par des
scientifiques des sciences de la nature s’intéressant a I’histoire (Crowley & North 1991, Gall 1998), ont été
conduites autour de la problématique du climat et de la longue durée. Ce sont des références importantes pour
introduire une réflexion sur le poids des facteurs temporels. De leur c6té, les géographes s’intéressent depuis
longtemps aux climats, aussi bien a leur diversité et a leur évolution qu’aux relations avec les sociétés et les
populations (par exemple, Durand-Dastés 1995, Labeyrie 1985, Rebetez 2002) ;

- ce théme est 1’objet d’interrogations scientifiques et sociales. L’abondance des travaux ne signifie pas un
accord, en particulier sur la situation actuelle, sur le constat lui-méme, son évolution et les causes de celle-ci.
Méme si un consensus se dégage peu a peu autour de 1I’idée d’un réchauffement climatique, les débats et
controverses concernent également son ampleur et son rythme, plus encore ses causes, notamment humaines, et
ses conséquences avec ce qu’il convient de faire, deés lors que 1’ « on » a décidé qu’il était nécessaire d’agir pour
le combattre ;

- les réponses que nos sociétés apportent et sont en situation d’apporter (ou de ne pas apporter) face aux défis
posés relévent de choix politiques et sociaux qui sont ou devraient étre débattus dans une démocratie. Ces choix
sont individuels et collectifs. Ils renvoient a des valeurs. Ils imposent la prise en compte du risque et de
I’incertitude. Si les experts débattent entre eux et apportent leur connaissance dans I’espace public, en principe
ce ne sont pas eux qui, dans une démocratie, déterminent les choix politiques. Dans nos sociétés politiques, selon
différentes procédures, notamment en Suisse avec ce qui reléve de la démocratie dite directe, ce sont les citoyens
qui expriment ces choix politiques. La mise en place de nombreuses initiatives, notamment dans le cadre des
Agendas 21 témoigne de cet intérét politique et social ;

- ce théme est fort présent dans les médias et ouvre a des contenus et des pratiques qui rejoignent 1’expérience
des éléves. Les débats scientifiques et sociaux & son sujet suscitent ou peuvent susciter dans 1’action éducative,
des initiatives et des projets construits par les éléves.

Des compétences sociales en situation de debat
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Parmi les compétences sociales que 1’éléve construit et emploie dans la perspective de sa formation de citoyen,
nous choisissons donc de travailler sur celles qui sont relatives au débat. L’état des recherches a relevé une
grande polysémie du terme ‘débat‘, une diversité des approches théoriques, une grande variété des pratiques
sociales et des scolaires. Ainsi, certains débats peuvent se référer a une forme fréquente dans I’espace public,
notamment dans I’espace politique, d’autres se référent plutdt aux ‘conférences de consensus’ développées dans
une perspective démocratique (Boy, Donnet-Kamel & Roqueplo 2000), d’autres enfin débouchent sur la décision
et I’action. En situation scolaire, le débat remplit une double fonction : il est a la fois moment d’apprentissage et
de construction de compétences sociales et moment de mise en ceuvre de ces mémes compétences. C’est par leur
mise en ceuvre que ces compétences se construisent.

Nous travaillerons trois situations de débat différenciées par leur intention :

- des débats pour apprendre & mobiliser et a confronter des idées, des faits, des informations, en privilégiant
I’expression de points de vue différents, donc ne s’achevant pas nécessairement par un accord ;

- des débats qui cherchent, toujours par I’examen d’idées, de faits, d’informations, a construire un accord, méme
partiel. Construire un accord peut aussi laisser place au désaccord, a 1’accord sur les désaccords ;

- des débats qui sont liés a une décision, a une action, a un projet impliquant effectivement la classe ou le groupe
d’étudiants en formation.

Pour chacun de ces débats, nous nous intéresserons a I’ensemble du dispositif, et non pas au seul moment du
débat lui-méme. Les situations de débat que nous construirons et mettrons en ceuvre comporteront quatre
moments. Pour chacun des moments, un travail systématique de préparation sera mené afin de pallier certains
risques qui se profilent dans tout débat.

Ces moments sont :

1. le moment de la construction de 1’objet, de sa problématisation et de sa dévolution ;

2. le moment de 1’enquéte qui est celui de la préparation du débat par recherches d’informations,
questionnements, approfondissements, etc. ;

3. le moment du débat proprement dit ;

4. le moment d’institutionnalisation et de formalisation des acquis et apprentissages du débat, moment

qui est un moment de retour réflexif sur le travail et la situation.

Le débat avec ses différents moments est un dispositif privilégié pour mettre les éléves en situation de
s’informer, de traiter cette information, de prendre connaissance de la diversité des analyses et des ¢léments de
controverses, de construire et de développer des compétences sociales, notamment des capacités
d’argumentation afin d’édifier un point de vue citoyen qui mette en relation les différentes composantes de la
pensée sociale que nous avons retenues et le rende capable de faire des choix de prévention et d’action.

Il serait intéressant d’étudier les stratégies d’information des éléves. Toutefois, afin de maitriser cette variable,
un dossier commun de travail sera transmis aux éléves.

Dans ce projet, ’étude de la construction et de la mobilisation de savoirs en sciences sociales en situation de
débat, s’inscrit clairement dans la perspective des compétences sociales. La discontinuité relevée chez les
chercheurs entre croyances, savoirs, jugements, attitudes et action, conduit a compléter cette étude par une
enquéte plus orientée vers les représentations et conceptions des éléves et des enseignants.

Enfin, il faut également considérer et analyser les contraintes de la scolarisation afin d’analyser de maniere
‘critique’ ’inspiration prise dans les pratiques sociales de référence. L’analyse approfondie des situations
didactiques doit étre menée en relation notamment avec les logiques de scolarisation ainsi qu’avec les contraintes
de la forme scolaire, et ce que nous appellerons la ‘résistance des savoirs’ et les conditions de leur construction
par les éléves. En effet, quelle que soit la mise en situation que 1’enseignant choisit, c’est toujours une version
scolaire du phénomeéne social retenu qui est étudiée par les éléves. De méme, si toute situation de débat peut Etre
référée a telle ou telle situation homonyme qui existe dans des univers autres que scolaires, ce qui est implanté
dans la classe est fonction des finalités retenues et soumis a ces processus.

2.3.3. Questions de recherche
La question centrale de la recherche est la suivante :
Quelles pensées du social les €léves et les enseignants mobilisent-ils dans une situation de débat abordant

une question sociale vive liée au développement durable ?

Sous-questions de recherche mises en relation avec les difféerents moments de la recherche
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A - Concernant les débats et leur mise en oeuvre :
- Lors de la construction de I’objet mis en débat :

. Quelles sont les conceptions et représentations du développement durable et du théme choisi qui sont

exprimées ?

. Quelles places occupent les savoirs de sciences humaines et sociales dans ces conceptions et

représentations ?
- Lors de la préparation du débat et du traitement des informations :
Sur quels savoirs et quelles références est fondée la construction de 1’objet & débattre, sa problématisation ?
. Quelles informations les éléves choissent-ils ?
- Lors du débat proprement dit :
Comment les éléves argument-ils leurs propos ?
Quels savoirs de sciences humaines et sociales les éléves mobilisent-ils dans leur argumentation et comment
les hiérarchisent-ils ?
Comment ces savoirs contribuent-ils a la construction des représentations sociales ? Quelles places et quels
poids respectifs, ces savoirs, les conceptions des relations société/nature et les valeurs occupent-ils dans ces
représentations ?
- Lors du retour réflexif avec formalisation et institutionnalisation du savoir :
. Quels savoirs et quelles compétences les enseignants formalisent-ils a la fin du débat ?
. Quelles places attribuent-ils aux sciences humaines et sociales ?
- Sur I’ensemble de ces moments :

. Quelles sont les interactions entre éléves, entre éléves et enseignants ?

. Quels rodles ces interactions jouent-elles dans le choix des savoirs et de leur mise en forme argumentative ?
Le choix de mettre en ceuvre deux débats de type différent dans chaque classe a pour but de répondre a la
question suivante :

Le traitement et la hiérarchisation de 1’information ainsi que les choix d’argumentation et leur expression
dépendent-ils des types de débat dans lesquels sont placés les éléves ?
L’un des types de débat est-il plus favorable a la mobilisation de savoirs et d’arguments ?

B — Les enquétes par entretien et par questionnaire contribueront a répondre a une partie de ces questions.

C - Le volet complémentaire, a savoir I’étude d’un corpus de publications recherches et de publications
pédagogiques sur ce théme, répondra aux questions suivantes :

. Comment sont identifiées, énoncées et mises en ceuvre les contributions de I’histoire, de la géographie et de la
citoyenneté a ’EDD dans ce corpus ?

. Comment I’interdisciplinarité est-elle introduite, construite et traitée ?

. Quelle est la place des valeurs ?

. Sur quelles conceptions, explicites ou implicites, des relations nature/société ces publications sont-elles
fondées ?

. Comment les processus de scolarisation sont-ils pris en compte ?

. Quels sont les présupposés théoriques des dispositifs proposés, en particulier dans les publications
pédagogiques ? Comment sont articulés ces dispositifs, les activités proposées et les savoirs, savoir-faire,
attitudes et compétences a construire ?

Hypotheses
Hypothéses sur les différences entre les types de débat
- Plus le débat est orienté vers la recherche d’un accord ou vers la décision et I’action, plus
I’argumentation tend a étre diversifiée et complexe
- Plus le débat est orienté vers la recherche d’un accord ou d’une décision, plus les conceptions de
relations société/nature prennent de I’importance
- Plus le débat est orienté vers la décision et I’action, plus les dimensions normatives et axiologiques sont
importantes
Hypothéses sur les différences entre I’oral et I’écrit
- Lors des productions orales, notamment pendant le débat, I’expression des attitudes et des valeurs est
plus présente que dans les productions écrites
Hypothéses sur les conceptions et représentations
- Le fait de travailler sur le débat permet de modifier les conceptions ‘réalistes’ que les éléves ont du
savoir. La confrontation des points de vue permet de prendre conscience de leur diversité et de leur
caractere construit
- Le travail et la mise en avant des sciences sociales font évoluer les représentations société/nature vers
un point de vue moins déterministe
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Hypotheses sur les différences entre éleves
- Ily ades relations entre la complexité des arguments mobilisés et les résultats scolaires des éléves
- Le fait que le débat soit, pour beaucoup d’éléves, un dispositif pédagogique nouveau permet a ceux qui
sont peu a I’aise dans la forme scolaire habituelle de participer effectivement

Outre ces hypothéses, on vérifiera les effets attendus liés a 1’age des €léves, au niveau scolaire, au sexe.
2.3.4. Dispositifs de recherche

Le dispositif de recherche comporte un volet principal et un volet complémentaire :

- le volet principal étudie des situations de débat concernant le théme « populations, sociétés, changements
climatiques » ;

- le volet complémentaire analyse un corpus de résultats de recherche et de productions pédagogiques.

2.3.4.1. Populations concernées

Les populations concernées sont des ¢léves de différents niveaux scolaires et leurs enseignants. Le choix
d’éléves de différents niveaux scolaires a pour intérét de prendre en compte, de facon comparative, les
différences d’age, de contexte institutionnel, notamment les différences entre les disciplines concernées, de
formation des enseignants, spécialisés ou non. Le travail sur les débats sera construit et mené au primaire dans
des classes de 5P-6P, dans des classes dont le niveau reste a préciser pour le secondaire I et le secondaire I1.

Enseignants

Des volontaires seront recrutés dans les différents cantons engagés dans la recherche et dans les différents
niveaux d’enseignement concernés. Ces volontaires s’engagent a mettre en ccuvre dans leurs classes des
situations de débat sur des questions relatives a la thématique retenue. Ils construiront ces situations en
collaboration avec les chercheurs et seront donc directement associés au travail de recherche selon des modalités
a définir avec eux. Un contrat précis leur sera proposé détaillant leurs contributions et les modalités de leur
participation tout au long de la recherche.

Des séminaires de travail sont prévus. Ils prendront la forme de deux journées de préparation, d’une journée de
premier bilan qui suivra la mise en ceuvre des situations et d’une journée de retour et de synthése avec 1’équipe
de recherche pour débattre des principaux résultats et interprétations. Les enseignants seront dédommagés pour
leur participation a la recherche.

Eleves

Les éléves sont ceux des enseignants décrits dans le paragraphe précédent.

L’enquéte par questionnaire renseignée au début de la recherche sera proposée a un méme nombre de classes de
niveau équivalent a celles ou les débats auront licu afin d’avoir des données significatives sur les conceptions et

représentations des éléves et de pouvoir construire des typologies.

Implantation et niveau des classes

Fribourg Geneve Valais Vaud Total
Primaire 5P-6P 2 1 3
Secondaire I 1 1 1 1 4
Secondaire II 1 1 1 3

Soit un total de dix classes et de vingt débats.

2.3.4.2. Données recueillies

Sur le volet principal

Le tableau ci-dessous récapitule les données recueillies selon les étapes de la recherche et précise la maniére dont

ces données seront mises en forme.

Etapes Questions d’étape Populations Mode de recueil Mise en forme des

concernées des données données

15/36
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Formalisation compétences les enseignants ~ Enseignants vidéo Logiciel Transana
formalisent-ils a la fin du Eléves
débat ?
Findela Quel bilan les éléves font-ils  Eléves Ecrits sous forme ~ Mise en forme pour
recherche a propos de 1’objet débattu et de bilan de savoir  le logiciel Alceste
du débat lui-méme ? Entretiens par Transcription et
groupes de trois mise en forme pour
e cleves ] le logiciel Alceste
Quel bilan les enseignants " Enseignants  Entretiens ~ Transcription
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font-ils du travail des éléves
et du déroulement du débat ?

L’ensemble des données recucillies représente 74 heures d’enregistrement audio-vidéo de situations de débat
correspondant aux deux débats différents menés dans 10 classes, environ 500 questionnaires papier-crayon, 30
heures d’entretiens avec des enseignants et 20 heures avec des éléves, environ 250 écrits du type ‘bilan de
savoir’.

Les entretiens

Les entretiens avec les enseignants et avec les éléves seront menés par les assistants sous forme semi-directive.
Ils seront enregistrés de maniére audio et transcrits intégralement.
- Deux séries d’entretiens seront faites avec les enseignants :

- le premier portera d’une part sur leurs conceptions de I’EDD, de la place des disciplines scolaires et de
I’interdisciplinarité, et des différents indicateurs retenus pour la recherche, d’autre part sur leurs conceptions
du débat en classe et sur ses différentes phases, sur les possibilités, les difficultés et I’intérét de traiter de
questions sociales vives, enfin sur leurs attentes a 1’égard de leur participation au dispositif de recherche ;

- le deuxiéme sera un entretien de bilan de 1’expérience menée autour du débat et des questions sociales vives,
sur 1’évaluation qu’ils font des apprentissages des éléves. Une partie de son déroulement prendra appui sur
des extraits de la transcription des situations et sur des productions écrites des éléves.

Les entretiens avec les enseignants seront individuels.

- Les entretiens avec les éléves seront menés par groupe restreint de trois éléves et porteront pour 1’essentiel sur
le bilan du travail mené, sur les apprentissages qu’ils auront, selon eux, réalisés, sur leur intérét a 1’égard du
développement durable.
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Un questionnaire

Un questionnaire d’enquéte papier/crayon, sollicitant des commentaires et réflexions notamment a partir
d’images renvoyant a des situations réelles, sera soumis aux ¢éléves avant la construction et la mise en ceuvre de
la situation de débat. Deux enquétes auprés d’éléves de différents niveaux avec utilisation d’images sont en voie
d’expérimentation par les chercheurs de 1’équipe de didactiques et d’épistémologie des sciences sociales
(Audigier & Haeberli 2004, Chiesa-Millar, Haeberli & Pagnossin 2006, Freudiger, Bugnard, Fierz & Hertig
2006).

Les situations de débat

Les situations de débat, qui sont au centre du projet, seront enregistrées selon des procédés audio-visuels afin de
disposer d’une trace des expressions et interactions non verbales, susceptibles d’étre prises en compte dans
I’analyse des discours proprement dit. Trois moments seront enregistrés : le moment de construction de I’objet
du débat et de son enjeu, le moment de débat lui-méme, le moment de bilan et de formalisation. Ces moments
seront enregistrés par deux caméras numériques placés a deux angles de la salle dans laquelle ils se dérouleront,
afin de filmer I’enseignant et tous les ¢€léves. Une des caméras sera mobile pour fixer directement les
intervenants lorsque cela s’impose. Les informations relatives a la date, les heures, minutes et secondes sont
incrustées directement dans la bande vidéo, renseignement nécessaire pour le travail de transcription.
L’enregistrement par ces deux caméras est complété par un enregistrement audio numérique réalisé avec un
minidisque portable avec microphone numérique afin de pouvoir éventuellement ‘contréler’ les sons des deux
caméras vidéo. Ce minidisque et son microphone sont posés sur le burecau de 1’enseignant ; le microphone est
orienté et réglé de manicre a enregistrer ce qui est dit par tous les éléves et 1’enseignant.

Ces enregistrements seront réalisés et transcrits par les assistants du projet. Leur connaissance du dit projet et des
questions et intentions de recherche est une condition nécessaire pour une prise de données de qualité. Ce qui ne
pourra pas étre filmé, au sens strict du terme, sera systématiquement recueilli, documentation distribuée aux
éleves, film diffusé en ouverture de la séquence, etc..

Les productions écrites

Les situations de débat donneront lieu a différentes productions écrites par les éléves. Les modalités de ces
productions seront élaborées avec les enseignants concernés en les différenciant notamment selon les ages.

Parmi ces productions écrites, on procédera, quelques semaines apres le second débat et selon un calendrier a
préciser, a un recueil de 1’avis des éléves sous une forme inspirée des bilans de savoir mis au point et pratiqués
par I’équipe ESCOL (Charlot, Bautier & Rocheix, 1992).

Un corpus documentaire

Le volet complémentaire de la recherche étudie un corpus qui comporte deux ensembles: des résultats de
recherche et des publications pédagogiques. Le premier ensemble comprend des travaux menés dans différents
systemes éducatifs et publiés dans différentes langues, notamment 1’allemand, 1’anglais et le frangais. Ces trois
langues permettant d’étudier des publications s’inscrivant dans des conceptions différentes de I’EDD. Le second
ensemble privilégiera les productions suisses, qu’elles soient en allemand, en italien ou en frangais. Toutefois,
des incursions vers des productions émanant d’autres pays seront faites. Pour la constitution de ce corpus,
constitution qui a déja débuté, des contacts complémentaires seront pris avec des collégues étrangers. Outre les
critéres précédents, les publications retenues feront une place explicite a I'interdisciplinarité et a la présence de
sciences sociales, seront en lien avec la thématique des changements climatiques. En plus de ces criteres, les
publications pédagogiques seront a destination des enseignants ou des éléves du primaire et du secondaire, les
publications de recherche comporteront nécessairement une enquéte fondée sur des données empiriques.

2.3.4.3. Traitement et mise en _forme des données

Les entretiens avec les enseignants seront transcrits selon des modalités simples comportant essentiellement les
minutages, un changement de police pour différencier intervieweur et interviewé. Les moments d’hésitation ou
de doutes seront également portés sur la transcription. Les entretiens avec les éléves seront transcrits selon les
mémes principes en identifiant les différents locuteurs. Ils seront également mis en forme pour étre analysés a
I’aide du logiciel d’analyse de données textuelles Alceste.

Les données issues du questionnaire seront codées selon des modalités leur permettant d’étre traitées a 1’aide du
logiciel d’analyse statistique SPSS.

Les enregistrements des situations de débat seront d’abord transformés en fichiers compressés et transférés sur
DVD, eux-mémes copiés sur un disque dur externe aux fins de sauvegarde. La transcription des enregistrements
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sera faite avec le logiciel libre Transana (www.transana.org) qui met en regard 1’image vidéo et les paroles des
acteurs.

2.3.5. Analyse

Outils d’analyse
Pour atteindre les buts fixés et répondre aux questions de recherche, I’analyse des données fait appel a des outils
déja validés, en particulier pour ce qui concerne 1’argumentation. Toutefois, le but et les questions de recherche
croisant ce qui reléve de dispositifs d’enseignement avec ce qui reléve de savoirs spécifiques et les outils
correspondant n’existant pas, il est nécessaire d’¢laborer des outils d’analyse propres a la recherche.
Pour les théories de référence et les outils validés dans d’autres travaux relatifs a 1’étude des conceptions et
représentations, on s’appuiera sur :

- la théorie des représentations sociales et 1’analyse de ces derniéres qui combine 1’information exprimée,

I’attitude du sujet a I’égard de 1’objet, le champ de la représentation ;

- les schémes d’intelligibilité de Berthelot pour préciser les modes de raisonnement mis en ceuvre.
Les travaux sur I’argumentation qui serviront de référence pour étudier les situations de débat seront :
- Breton (2001) qui distingue quatre familles d’arguments : 1’autorité, la communauté, le cadrage, 1’analogie ;
- Bronckart (1996) qui classe les modalisations en quatre sous-ensembles : logiques, déontiques, appréciatives et
pragmatiques.
Les outils a construire utiliseront ces références et les croiseront avec les contenus de ces discours et des
interactions entre les éléves et entre les éléves et I’enseignant. Ces contenus sont les “apports’ disciplinaires tels
qu’ils ont été retenus et formalisés précédemment et qui sont autant d’analyseurs spécifiques des sciences
sociales, a savoir : les échelles, la combinaison de facteurs, le futur et les temporalités, la décision et I’action ; les
normes et les valeurs ; les relations nature/société. Afin de préciser ces apports disciplinaires, on distinguera,
pour ces différents contenus, ce qui est présent sous la forme de connaissance déclarative et qui s’énonce selon
les registres du social correspondant a des catégories de sens commun et ce qui fait référence explicitement ou
implicitement a des outils, problématiques ou questionnements disciplinaires.
Conduite des analyses
A T’aide des outils élaborés dans le cadre de la recherche, les entretiens enseignants seront analysés séparément
selon chacune des séries, ante et post, puis ensemble afin notamment d’approcher les transformations des
conceptions des enseignants. Les variables de niveau d’enseignement, de formation disciplinaire ou non, d’age,
de sexe, d’engagement dans la cité, seront prises en compte. Toutefois, le petit nombre d’enseignants concernés
ne permettra pas d’avoir des relations susceptibles de généralisation. Ils seront au préalable soumis au logiciel
Alceste, logiciel d’analyse de données textuelles (http://www.image.cict.ftr/) qui permet au chercheur notamment
d’affiner ses hypothéses et de dégager des polarités dans 1’usage des mots qui servent de points d’appui au
chercheur pour orienter sa démarche interprétative. Les entretiens éléves seront également soumis a ce logiciel.
Apres leur codage, les réponses aux questionnaires seront I’objet d’analyses selon les modalités habituelles de ce
type d’enquéte : tris a plat, croisements avec les variables descriptives, traitements multivariés afin d’établir des
typologies. Les variables descriptives seront : 1’age, le sexe, la classe, 1’établissement, le type d’habitat, ainsi que
des données concernant les attitudes a 1’égard du développement durable en général, du travail fait en particulier
ainsi que des conceptions des relations nature/société.
Les transcriptions des différents moments de débat qui ont été faites avec le logiciel ‘Transana’ seront soumis
aux traitements que permet ce logiciel. Selon Tesch (1990), ce type de logiciel permet une analyse qualitative
thématique basée sur une démarche inductive, plus précisément sur une démarche décontextualisation-
recontextualisation. Le corpus transcrit est découpé en collections de clips, d’épisodes et en répertoires de mots-
clés a partir desquels le chercheur peut effectuer des recherches combinées. Il ouvre ainsi la possibilité de
travailler sur des événements remarquables et de remonter immédiatement a son contexte. Une nouvelle version,
disponible depuis le début de I’année 2006, permet a des équipes dont les membres sont localisés sur des sites
¢loignés de travailler sur la méme base de données.
En complément, avec I’aide de cet outil ainsi que de ceux qui seront ¢laborés dans le cadre de la recherche,
I’analyse des données recueillies lors et a propos des débats distinguera plusieurs axes :
- la macrostructure du débat, afin d’identifier les différents thémes abordés ;
- le repérage des concepts employés afin de construire une ou des trames conceptuelles des différents moments ;
- les interactions entre €léves et entre enseignant et éléves, afin d’analyser la dynamique du débat, les éventuels
roles différents que jouent certains éléves, les manicres dont les contenus relatifs aux disciplines de sciences
sociales sont introduits et mis en forme.
Collaborations
Pour I’analyse des transcriptions des débats avec le logiciel Transana et les questions méthodologiques qui sont
liées, le professeur-docteur Fritz Christian Staub de 1’universit¢ de Fribourg, Formation universitaire des
enseignants (section allemande), collaborera a la recherche.
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L’analyse des interactions en situation de débat se fera en collaboration avec le professeur Marcel Crahay de
I'université de Genéve et son équipe de recherche.

Découpage des données, analyses et mises en relation

Trois ensembles d’analyses seront effectués :

. un premier ensemble d’analyses portera sur les différents ensembles de données —entretiens, questionnaires,
transcriptions des débats- de maniére séparée. Chaque ensemble sera analysé par classe, puis par niveau scolaire,
puis comparées entre différents niveaux. Les trois moments du débat qui seront enregistrés par vidéo, seront
aussi analysés séparément, puis mis en relations entre eux pour chaque débat, puis pour chaque classe, puis entre
les différentes classes, de méme pour chaque type de débat ;

. un second ensemble d’analyses croisera ces ensembles selon d’autres découpages, par classe, par niveau, par
type de débat ;

. un troisiéme ensemble d’analyses sera effectué¢ afin de reconstruire les représentations que les éléves ont du
développement durable a partir du théme étudié autour des trois dimensions d’informations, de champ de la
représentation et de I’attitude.

Enfin, les situations de débat et les différents moments seront comparés selon la distinction proposée entre les
trois types de débat.

Les entretiens menés apres les deux situations de débat et les bilans de savoir serviront de sources pour évaluer
les apprentissages des éléves et leurs représentations.

Ainsi, la place et la contribution des sciences sociales -histoire, géographie, citoyenneté- pour traiter de questions
sociales vives relatives au développement durable sera saisie a plusieurs occasions et de différentes maniéres :
avant, pendant et aprés les situations de débat ; lors de ces situations, durant les trois moments retenus. Cette
pluralit¢ de données et de circonstances permet un contrle de leur validité et des interprétations qui seront
proposées.

2.4. Programmes de travail et étapes pour la durée du projet

Le déroulement du projet prend pour base les éléments suivants traduits en temps de travail pour les assistants
qui participent a I’ensemble de la recherche et pour les étudiants chargés plus spécifiquement de la transcription
des données (les heures de travail sont pour certaines arrondies a la dizaine la plus proche). Ces tiches sont
effectuées en collaboration avec les chercheurs des différentes institutions impliquées dans le projet.
A/ préparation de la recherche
Préparation théorique — 540 heures assistant.
. Approfondissement théorique ;
. construction d’un modéle destiné a 1’analyse du corpus de recherches et de publications pédagogiques ;
. mise au point de I’enquéte papier/crayon destinée aux éléves ;
. premiere ¢élaboration de dispositifs de débats.
Préparation du dispositif — 300 heures assistant.
. Prise de contact avec les enseignants volontaires ; préparation des entretiens ;
. demandes d’autorisation pour les entretiens éléves et pour les enregistrements de situations aupres des
autorités scolaires ;
. préparation et test du matériel ;
. recherche d’étudiants pour les transcriptions ;
. recherche documentaire sur un choix de recherches et de publications pédagogiques.
B/ Entretiens
B1/ Entretiens avec les enseignants
10 enseignants, chacun une heure pour un entretien préalable et deux heures pour un entretien bilan, soit
environ 30 heures + déplacements (2 par enseignant interrogé) = environ 90 heures assistant
Transcription et vérification des entretiens 110 heures étudiants et assistant
B2/ Entretiens avec des éleves
Entretiens aprées la fin du travail de débat, deux fois trois éléves par classe et une heure par entretien,
soit 20 heures assistant + déplacements = environ 50 heures assistant
- transcription d’environ 50 heures d’entretiens (30 + 20 heures) a raison de 8 heures par entretien, soit
environ 400 (240 + 160) heures (étudiant)
- mise en forme des transcription pour Alceste = environ 60 heures assistant
C/ Questionnaire préalable, 330 heures assistant
.Construction du questionnaire
. pré-test (3 classes) ; révision du questionnaire, construction du questionnaire définitif ;
. passation du questionnaire ; codage, 170 heures étudiant + une journée de 8h pour test commun du
codage, hypothése de trois étudiants, soit 24h, total environ 200h ;
Estimation : deux fois 10 classes soit environ 500 éleves
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D/ Séminaires de travail avec les enseignants, préparation des débats, analyse et interprétation des résultats
. Préparation des situations et premier bilan, 4 x 2 jours a 8 heures = 64 heures x 3 assistants = environ
200 heures + préparation, notamment recherche documentaire entre les trois séminaires et suivi = 500
heures.
. Examen des résultats et des analyses avec les enseignants, 2 jours a 8 heures = 16 heures pour 3
assistants + préparation, notamment des documents a transmettre et a présenter aux enseignants =
environ 150 heures.
E/ Enregistrement des situations liées au debat
3 classes du primaire avec trois moments enregistrés
. construction de 1’objet du débat et de ses enjeux, présentation du travail, estimation 1 heure
. moment du débat, estimation, 1 heure
. formalisation et bilan, estimation 1 heure
soit au total, environ 9 heures
4 classes du secondaire I et 3 classes du secondaire II, mémes moments enregistrés sur une durée
différente
. construction de 1’objet du débat et de ses enjeux, estimation 1 heure
. moment du débat, estimation 2 heures
. formalisation et bilan, estimation 1 heure
soit au total (méme remarque) environ 28 heures
Total des enregistrements a raison de deux débats par classe : 74 heures + temps de préparation et temps
de déplacements pour deux assistants (situations différentes selon les lieux d’enregistrement + 3
déplacements a raison d’un pour chaque moment) = environ 480 heures
- transcriptions: 68 heures x 15 heures de transcription = 1020 heures de transcriptions (étudiants) et
150 heures pour la supervision des assistants
- + prétest du dispositif dans une classe de chaque niveau, soit 11 heures enregistrées + 60 heures de
préparation et de déplacements (assistants) et environ 165 heures de transcriptions (étudiants).
Le recueil des écrits des éléves qui leur seront demandés a différentes phases du projet sera effectué par
les enseignants de chaque classe concernée.
- Mise au point des situations définitives de débats, 450 heures
F/ Analyse des données
F1/ Analyse du corpus de recherches et de publications pédagogiques
600 heures assistant
F2/ Analyse des entretiens
Analyse des deux séries d’entretiens enseignants = 100 + 150 heures = 250 heures assistant
Analyse des entretiens éléves = 100 heures assistant
F3/ Analyse des questionnaires
voir point C/ rappel, environ 100 heures assistant
F4/ Analyse des débats
Mise au point des outils d’analyse des situations de débats, 800 heures assistant
Analyse diachronique de chaque débat, 50 heures par débat, 1000 heures assistant
Analyse comparée de trois moments, 100 heures par moment, 300 heures assistant
Approfondissement des analyses sur trois situations, 150 heures assistant
Analyse des différents écrits des éléves, 150 heures assistant
Mise en correspondance systématique des analyses sur les différentes données, 350 heures assistant
- Total F4 = 3’050 heures
G/ Rédaction des productions de la recherche. Elle est ici évaluée a environ 800 heures assistant.
H/ Séminaires de diffusion des travaux. Trois séminaires d’une journée sont prévus soit 3 x 8 heures = 24 x 3
assistants = 72 heures + préparation des séminaires, 60 heures par séminaire, total = environ 250 heures assistant

Cette planification des travaux aboutit a un total de 8'100 heures assistant récapitulées dans le tableau suivant.

Le calcul du travail des assistants est compté ainsi : 1 année assistant = 40 heures par semaine sur 45 semaines
soit 1’800 heures. Cela correspond a environ 150 heures par mois. L’équivalent 1,5 assistant est de 2'700 heures
de travail par an, soit 8'100 heures sur 3 ans, et 225 heures par mois. Le calendrier des taches prend en compte
cette répartition et s’efforce de distribuer ces taches le plus réguliérement possible.
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Période Tache Temps assistant | Temps étudiant
(heures) (heures)
Janv.-Mars 07 Préparation théorique 540
Préparation du dispositif 300
Premiers entretiens enseignants +déplacements 40
Avril-juillet 07 Constitution et analyse du corpus de recherches et de | 600
documents pédagogiques
Transcriptions des entretiens enseignants 80
Vérification des transcriptions 30
Analyse des entretiens enseignants 150
Préparation et pré-test du questionnaire éléve
Mise au point du questionnaire éléve 150
Juin - oct. 07 Séminaires de travail avec les enseignants,
préparation des situations 600
Sept.-déc. 07 Pré-test de situations de débat 70
Transcription 165
Mise au point des situations définitives 450
Passation questionnaire-éléve 40
Codage des questionnaires 170
Traitement et analyse des résultats 140
Janv. 08-mars 08 | Mise en ceuvre S1 240
Enregistrements et déplacements
Avril-juillet 08 Mise en ceuvre S2 240
Enregistrements et déplacements
Entretiens éléves 50
Seconds entretiens enseignants 50
Sept. — déc. 08 Transcriptions et supervisions des transcriptions des| 150 1°020
débats
Fév.-oct 08 Mise au point des outils d’analyse et début des| 800
analyses
Janv.-mars 09 Suite des transcriptions,  vérifications  des| 60 400
Transcriptions entretiens et mise en forme
Janv.-juillet 09 Analyse des données :
Analyse diachronique des situations | 1000
Analyse  comparée des  trois | 300
moments
Analyse des entretiens éléves et| 200
enseignants
Approfondissement des analyses 150
diachroniques sur trois exemples de
débat
Analyse des écrits des éléves 150
Sept.-déc. 09 Mise en correspondance des différentes données| 350
recueillies et analysées
Séminaires enseignants 200
Rédaction des rapports, ouvrage et articles 500
Janv.-mars 10 Séminaires de diffusion des résultats 250
Fin des rédactions 300
Total heures 8100 1835

Le travail de recueil des données est effectué par les trois assistants recrutés a mi-temps dont deux ont ou auront
une licence et une un doctorat dans une discipline de sciences sociales, chacun dans une discipline différente ce
qui permet une complémentarit¢ des compétences. Les assistants effectuent les entretiens ainsi que les
enregistrements des situations de débat. Pour ces derniéres, ils sont deux pour chaque moment enregistré. Les
transcriptions sont réalisées par des étudiants en sciences de I’éducation recrutés dans le cadre des études de
maitrise. Leur travail est supervisé par les assistants.
Le travail de construction des outils d’analyse, et celui de I’analyse des données sont réalisés par les assistants en
collaboration avec les autres membres de 1’équipe de recherche. Les assistants sont intégrés dans 1’équipe de
recherche romande a laquelle participent, outre le requérant principal et le co-requérant de ce projet, des
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formateurs des HEP Vaud et Valais et de 'IFMES de Genéve. Les heures investies par ces différents
collaborateurs peuvent étre estimées a plus de 4'200. A cela s’ajoute le temps consacré par les enseignants des
classes qui participent au projet.

2.5. En quoi consiste I’importance des travaux réalisés

Compte tenu de la multiplication des injonctions et des initiatives en faveur de I’EDD, de la dispersion des
résultats de recherche, eux-mémes assez peu souvent fondés sur des analyses de pratiques, et du trés petit
nombre de travaux plus spécifiquement consacrés a 1’apport des disciplines de sciences sociales (histoire,
géographie, citoyenneté), ces travaux produiront des avancées théoriques importantes et des résultats empiriques
nouveaux concernant 1’apport de ces disciplines a I’EDD. L’accent mis sur un dispositif particulier, le débat, une
interrogation raisonnée sur ’interdisciplinarité et sur I’action et ses conditions, ont pour but d’aider a réfléchir et
impulser des initiatives plus rigourcuses en matiére de développement durable, initiatives qui prennent en
compte les conditions réelles de fonctionnement des systémes scolaires.

Cette recherche est aussi la premiére, conduite dans les systémes éducatifs francophones, qui soient
explicitement et systématiquement consacrée a 1’apport de I’histoire, de la géographie et de la citoyenneté dans
I’EDD, et aux relations entre ces disciplines.

Le fait de prendre en considération des classes de différents niveaux scolaires fournira des données permettant de
mieux mettre en perspective, dans le temps méme de la scolarité, la progressivité de la construction de savoirs,
de savoir-faire et de compétences par les éléves et leur maitrise de certains apports spécifiques aux disciplines
travaillées dans ce projet.

La recherche s’achévera par la publication d’un ouvrage de synthése ainsi que par la rédaction d’articles soumis
dans des revues scientifiques de différentes langues. Outre les résultats proprement dit, ces publications mettront
en valeur les outils spécifiques construits durant la recherche, outils qui concernent I’analyse de situations de
débat, en particulier les modéles d’analyse, les valeurs, l’introduction de Questions sociales vives,
I’interdisciplinarité avec par exemple les matrices interdisciplinaires qui intégrent les spécificités des
contributions disciplinaires. Il est prévu également 1’organisation d’un séminaire international consacré au débat
en classe autour des questions sociales vives relatives a 1’éducation au développement durable.

La diffusion de la recherche se fera également par une publication pédagogique qui opérationnalisera les
résultats obtenus.

Plus largement les résultats théoriques et empiriques devraient aussi faire progresser la réflexion sur
I’introduction des ‘éducations a...” qui sont de plus en plus recommandées dans nos systémes éducatifs et qui
viennent ‘heurter’ de front les logiques propres de la forme scolaire. Cette réflexion combinera ce qui reléve des
contenus, ce qui a trait aux dispositifs et aux conditions d’insertion de ces ‘éducations a...°, en particulier leurs
relations avec les disciplines constituées.

Ce projet a aussi comme résultat potentiel la constitution d’une équipe de recherche en didactiques des sciences
sociales au niveau romand, équipe organisée en réseau et qui rassemble des Universités et des Hautes écoles. Le
développement des recherches en didactiques des sciences sociales requiert la formation d’un tel réseau.

Dans 1’état actuel des recherches, il existe des équipes ou des centres qui travaillent sur ’EDD. Des contacts ont
été noués et seront poursuivis avec des équipes situées en Belgique, Université de Liége, au Québec, Université
de Sherbrooke, en France, réseau en voie des constitutions sur ’EDD avec en particulier les [IUFM de Lyon et
Lille. Ces contacts devraient aboutir a des relations plus suivies, a des échanges et a des confrontations de
protocoles, d’outils et de résultats de recherche, voire a des collaborations plus étroites pouvant aboutir dans un
second temps a des projets de recherche en réseau, selon notamment le souhait d’un des experts.
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