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AVANT-PROPOS

« Tres vite, un professeur devient un vieux professeur. »
Daniel Pennac

Afin de situer cette thése dans mon parcours de vie et lui donner ainsi sa pleine
signification dans mon développement professionnel, cet avant-propos présente les
principaux jalons de ma trajectoire a travers mes études, ma carriére d’enseignant et celle

de jeune chercheur.

Les défis d’un début de carriére en enseignement

C’est aprés deux années d’expérience a titre d’enseignant en sciences dans le milieu
scolaire québécois que j’ai conclu que ce milieu était caractérisé par divers
problémes : peu de motivation chez plusieurs enseignants, conditions de travail
difficiles en milieu défavorisé, abandon de certaines directions d’écoles au regard de

plusieurs éléves difficiles, etc.

Désillusionné quant & mes idéaux sur la pratique enseignante, j’étais déja dans les
statistiques du taux de décrochage de la profession enseignante: un tiers des
nouveaux enseignants abandonnent dans les cing premiéres années de métier'. Un

colt social si lourd.

Statistiques présentées au colloque conjoint du Comité d'orientation de la formation du personnel
enseignant (COFPE) et du Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la profession
enseignante (CRIFPE), les 20 et 21 mai 2004. Consulté en ligne le 16 octobre 2005 4 ’adresse
http://www.conseil-cpiq.qe.ca/intersection_septembre2004.html#art4.



Pauvreté¢, multiethnicité, décrochage, drogue, violence, manque de ressources
humaines et matérielles sont autant d’autres réalités auxquelles doit faire face un
jeune enseignant du secondaire dans un milieu montréalais. Au-dela de ces problémes
sociaux, j’étais entouré par une équipe d’enseignants majoritairement démotivés et
souvent démotivants pour le nouvel enseignant plein d’espoir et de projets que j’étais.
Voulant développer mon style d’enseignement, je voulais appliquer, avec ma classe
d’écologie, les pédagogies nouvelles longuement discutées sur les bancs de
I’université. Désirant travailler par projets interdisciplinaires, j’avais sollicité certains
de mes collégues enseignants d’autres disciplines. Aucune collaboration possible :
ces enseignants avaient peur du changement, disaient étre surchargés et refusaient de

modifier leur planification de cours déja bien structurée par leurs expériences passées.

Néanmoins, mes expériences des pédagogies « nouvelles », pour 1’époque, ont
rapidement €té un franc succés. Ayant moi-méme €té¢ formé de maniere disciplinaire
au secondaire, au collégial et dans la majorit¢ des cours de ma formation
universitaire, j’aspirais a étre un enseignant différent, un enseignant motivant et
intéressant. J*étais a la fois sensible aux statistiques évoquant une baisse dramatique
d’éléves se destinant dans les carriéres scientifiques, et a la fois animé par un désir de

transmettre ma passion pour les sciences.

Apprécié par la direction de ’école et par les parents de mes éléves, le jeune
enseignant que j’étais commengait a prendre beaucoup trop de place et a avoir
beaucoup trop d’influence dans la dynamique de I’école. Rapidement, j’étais victime
de mon succes et de mes motivations : certains de mes collegues avaient décidé de me

mettre a I’écart et de me rendre la vie dure.

Quelques années plus tard, désabusé par le milieu scolaire, j’ai décidé de prendre un
temps d’arrét; je faisais dorénavant partie des statistiques d’abandon de la profession

enseignante.
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Un physicien, une passion des sciences

J’avais décidé de prendre une année sabbatique. Je ne voulais pas abandonner la
profession d’enseignant, mais simplement me ressourcer pour éventuellement

changer d’école ou de commission scolaire.

Pendant cette année d’enseignement éprouvante, je m’étais laissé aller vers une
passion personnelle, la physique, matiére dans laquelle j’avais débuté une
propédeutique pour un programme de maitrise a ’université. Cette propédeutique et
éventuellement toute la maitrise en physique ont bien occupé mon année sabbatique

et ont développé chez moi le golt des études supérieures.

Un doctorat, pour ... ?

A la fin de mes études de maitrise, passionné par ma récente recherche en physique de
’environnement, j’ai décidé de poursuivre mes études au doctorat en éducation. Méme si
j’avais repris contact avec le milieu de ’enseignement par des petits contrats dans une
école jeune et dynamique, je voulais continuer a fréquenter le milieu universitaire. En
fait, méme aujourd’hui, cinq années plus tard, je ne sais trop ce qui m’a précisément
poussé¢ a me lancer dans des études doctorales. Probablement pour le défi que cela
représentait, mais aussi pour apporter une certaine contribution au domaine de
’enseignement des sciences. Les possibilités de donner des charges de cours me
permettraient de partager mon humble et courte expérience avec les futurs enseignants. Je
trouvais pertinent de les prévenir de la réalité existante dans le milieu ; non pas pour faire

peur, mais dans la perspective d’une meilleure préparation.

Ma formation avait été trop rose, trop facile, que ce soit avec certains professeurs
théoriciens n’ayant jamais mis les pieds dans une classe ou lors de mes stages dans des

milieux plus favorisés de la Rive-Sud de Montréal.
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Le passage de la maitrise au doctorat a été assez éprouvant. Tout d’abord, la
recherche en sciences humaines est fort différente de celle en sciences appliquées. Le
paradigme positiviste est si imprégné a la recherche en physique qu’on n’est
¢videmment jamais appelé a se questionner a 1’égard de ses propres présupposés
théoriques. Le choix et la justification d’une posture paradigmatique deviennent alors

des questions angoissantes pour un physicien.

De plus, qui dit formation doctorale dit choix d’un sujet inédit de these. Au début de
ma thése, j’avais beaucoup de difficulté & prendre du recul face & ma propre pratique
et expérience dans I’enseignement. Mes premieres idées de sujet étaient trés orientées
sur la formation des futurs enseignants. I’étais trés intéress€ par les pratiques
enseignantes dans le cadre de la réforme scolaire qui s’implanterait graduellement au
secondaire. Plus précisément, je voulais caractériser les pratiques exemplaires
d’enseignants qui contextualisaient [’enseignement des sciences a travers des

questions environnementales.

Cependant, pour avoir graduellement fouillé la littérature scientifique en lien avec
certains concepts liés & mon premier choix de sujet de theése, on m’a rapidement
convaincu qu’avant d’entreprendre ce genre de recherche pour étudier les pratiques
enseignantes cohérentes avec les changements curriculaires, une recherche de

clarification théorique s’imposait.

La section « problématique » de cette thése viendra justifier la nécessité d’une
clarification des interfaces théoriques, axiologiques et pratiques entre les champs
d’intervention éducative de 1’éducation relative a I’environnement, de 1I’éducation

scientifique et de 1’éducation technologique?.

Pour [P’instant nous garderons les appellations « éducation scientifique » et « éducation
technologique », mais nous en proposerons une nouvelle appellation au chapitre 4.
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La rédaction de la réforme éducationnelle au Québec : un premier lieu d’action
concreéte

Au cours de ma formation doctorale, j’ai eu ’occasion de m’impliquer dans la vie
académique3 et étudiante’ de 1’université, mais aussi dans les milieux associatifs de
I’enseignement des sciences’ et de I’éducation relative a I’environnement®. Cette
im;;lication de quatre ans dans le monde de I’éducation a contribué & me béatir une
solide expérience au regard des grands enjeux dans le milieu de I’éducation au
Québec. Riche de ces expériences, j’ai ¢été appelé a faire partie du comité restreint
d’écriture du Programme de formation de I’école québécoise de « Science et
technologie » du deuxiéme cycle du secondaire au ministére de I’Education, du Loisir
et du Sport du Québec (MELS). Cette occasion était des plus enlevantes dans mon
cheminement personnel et professionnel. S’y trouvait une fagon privilégiée de
réfléchir et de participer aux changements qui surviendraient dans le milieu de

I’enseignement des sciences au Québec.

Cette these doctorale témoigne donc de ces expériences personnelles et professionnelles.
Elle constitue a la fois pour moi un moment de réflexion privilégié sur des enjeux qui me
sont chers ainsi qu’une autre occasion de contribuer, avec humilité, au développement de
I’enseignement/apprentissage des sciences et de la technologie au secondaire en milieu

scolaire québécois.

Conseil supérieur de I’Education du Québec (MELS), Conseil des Etudes (UQ), Conseil
académique de faculté (UQAM), Comité des études (UQAM), Comités de programme (UQAM),
comité environnemental (UQAM).

Représentant étudiant a la Fédération étudiante universitaire du Québec (FEUQ).

Association des professeurs de sciences du Québec (APSQ)

Association québécoise pour la promotion de I’éducation relative a I’environnement (AQPERE)
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RESUME

Au début des années 90, de nombreux acteurs du monde de I’éducation constatent
que I’éducation scientifique est en état de crise. Ceux-ci résument la situation en
affirmant que les éléves étaient rarement en mesure d’assurer adéquatement le
transfert de leurs connaissances scientifiques. Parmi les solutions envisagées,
plusieurs spécialistes proposent alors la stratégie de I’interdisciplinarité curriculaire.
Cette stratégie implique notamment la réorganisation des savoirs autour d’objets ou
de phénomeénes d’apprentissages, plutot qu’en fonction des disciplines scientifiques.

Par conséquent, dans plusieurs des nouvelles propositions curriculaires, 1’intégration
des disciplines entre elles occupe une place centrale. La mise en contexte des
apprentissages devient également une préoccupation majeure. Aussi, pour certains,
1’éducation technologique apparait comme une avenue propice a la contextualisation
des apprentissages en sciences. Pour d’autres, une telle contextualisation serait
favorisée par l’intégration de problématiques éthiques ou environnementales a
I’école. Dans les milieux scolaires et en fonction des changements curriculaires
proposés, de nouvelles dimensions éducatives sont donc récemment mises en relation.

Or, un probléme d’arrimage théorique, axiologique et praxéologique a €té constaté a
travers I’exploration des fondements sur lesquels reposent les nouveaux programmes
de formation a I’enseignement qui intégrent les champs d’intervention de 1I’éducation
relative aux sciences (ERS), de I’éducation relative a la technologie (ERT) et de
I”éducation relative a I’environnement (ERE).

Pour répondre a ce probléme, cette recherche propose un modéle éducationnel inédit,
qui tient compte des divers aspects fondamentaux de I’ERE, de I’ERS et de I’ERT,
comme proposition pour fonder ou enrichir les curriculums, et aussi pour inspirer les
pratiques des enseignants qui se retrouvent actuellement confrontés a la mise en
ceuvre de changements majeurs pour lesquels il n’existe actuellement que fort peu de
balises.

Construit selon la démarche globale de [’anasynthése et s’appuyant plus
spécifiquement sur la stratégie de I’analyse de contenu, le modele éducationnel issu
de cette recherche est présenté en deux volets : théorique et pratique. Le premier
propose une définition et une exploration théorique des trois champs en question; il
définit ensuite seize dimensions éducatives complémentaires qui peuvent entrer en
jeu dans I’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant
une préoccupation d’éducation relative a I’environnement. Le deuxiéme volet du
modele propose des balises praxéologiques — soit un ensemble d’approches et de
stratégies —  favorisant des choix éclairés, contextuellement approprié€s, qui
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permettent d’articuler les différentes dimensions éducatives entre elles au sein des
pratiques enseignantes.

Les réformes curriculaires actuelles suscitent des résistances importantes de la part
des milieux enseignants, en raison de la nature et de I’envergure des changements
proposés. Le modéle éducationnel élaboré dans cette recherche pourrait apporter
certaines pistes de -solution concrétes aux difficultés appréhendées. Dans cette
perspective, les résultats de cette recherche pourraient étre utilisés dans 1’élaboration
des programmes de formation initiale et continue des enseignants.

Mots-clés : Enseignement des sciences, enseignement de la technologie, éducation
relative a 1’environnement, didactique des sciences, didactique de la technologie,
intégration des matieres, interdisciplinarité, modéle éducationnel.



INTRODUCTION

« Qui ne continue pas a apprendre

est indigne d'enseigner. »

Gaston Bachelard

Au début des années 90, plusieurs organisations scientifiques, des didacticiens des
sciences, des historiens des sciences, ainsi que des €léves ont posé le diagnostic d’une
éducation scientifique en état de crise. On résumait la situation en affirmant que cette
crise éducationnelle était due au fait que les éléves étaient rarement en mesure
d’assurer adéquatement le transfert des connaissances acquises dans un cadre scolaire
a des situations nouvelles. D’autres auteurs reprochaient a 1’école le fait que les
connaissances n’étaient jamais situées en contexte de situations réelles aupreés des
¢éleves, ce qui a eu pour effet d’alimenter ’idée que les sciences a 1’école ne servaient
a rien. Enfin, certains rapportaient que les cours de sciences étaient souvent vus par
les éléves, mais aussi par les enseignants, comme un simple processus de
transmission de connaissances, ce qui a eu pour effet d’entrainer une baisse de

motivation et d’intérét a I’égard des questions scientifiques.

Pour plusieurs spécialistes, la solution a cette crise de I’enseignement des sciences
réside principalement dans la stratégie de [D’interdisciplinarité curriculaire.
L’interdisciplinarité curriculaire est une fagon de constituer un curriculum en
articulant les apprentissages autour d’objets ou phénomeénes d’apprentissage, plutét
qu’autour des disciplines en tant que telles. Cette stratégie permettrait & I’apprenant
de faire des liens entre ses apprentissages et différentes situations de vie réelle, issues

de son quotidien.

C’est ainsi que dans de nombreux systemes éducatifs, dont celui du Québec, ont été

entreprises diverses réformes du curriculum de science autour de cette stratégie de



’interdisciplinarité curriculaire. Pour certains, I’éducation technologique permettrait
de contextualiser les apprentissages réalisés dans les cours de sciences. Pour
d’autres, cette contextualisation serait possible grace & [I’intégration de
problématiques éthiques ou environnementales a I’école. A travers des contextes
scolaires différents et a travers la diversité des changements proposés, de nouvelles
dimensions éducatives sont ainsi mises en relation, soit 1’éducation relative a
’environnement (ERE), I’éducation relative aux sciences (ERS) et 1’éducation

relative a la technologie (ERT)’.

C’est a travers une premiere exploration des fondements théoriques reliés a ces
champs d’intervention €ducative qu’un probleme d’arrimage théorique, axiologique

et pratique a €té constaté.

Cette recherche s’inscrit dans constat de I’existence de divers conflits ou de certains
flous épistémologiques et axiologiques entre ces champs d’intervention éducative
nouvellement mis en relation. Elle s’inscrit également dans le constat d’une absence
de balises praxéologiques pouvant aiguiller les enseignants dans les nouvelles
pratiques qui en découlent. Est donc née 1’idée de proposer un modele éducationnel
cohérent, qui tiendrait compte des divers aspects fondamentaux de I’ERS, de I’ERE et
de ’ERT et de leur articulation, et qui permettrait également d’orienter les pratiques

enseignantes.

La these se divise en sept chapitres. Le premier présente les divers contextes scolaires
(mondial, national et québécois) dans lesquels se situent différents enjeux li€s aux

nouvelles tendances curriculaires.

Le deuxieéme chapitre présente la problématique de recherche qui rassemble ces

divers enjeux théoriques et pratiques liés aux champs de savoir de I’ERE, de ’ERS,

7 Un probléme d’appellation de ces divers champs d’intervention éducative a été constaté et cette

nomenclature inédite est présentée et justifi€ au chapitre 2 — Problématique.



de ’ERT et de leurs articulations. Ces observations menent graduellement a
I’identification du probléme de recherche et a la formulation du but, de I’objectif
général et des objectifs spécifiques de cette recherche. La pertinence et les retombées

attendues de la thése sont également clarifiées.

Le troisiéme chapitre présente le cadre paradigmatique et méthodologique de la
recherche. Celle-ci est de type théorique spéculative. Elle se situe dans un cadre
paradigmatique interprétatif de la recherche en éducation. D’un point de vue
méthodologique, cette recherche fait appel a la démarche globale de I’anasynthése.
Cette démarche-cadre préside a ’¢élaboration de chacune des parties de cette these,
dont le cadre conceptuel et théorique. C’est la raison pour laquelle le cadre

méthodologique a d’abord été présenté.

Le quatrieme chapitre présente le cadre conceptuel et théorique de la recherche. De
maniére a justifier et a permettre au lecteur de comprendre les divers choix qui y sont
faits, on situe tout d’abord la recherche a I’intérieur du paradigme éducationnel
inventif. Ensuite, sont définis les concepts centraux de la thése, c’est-a-dire les
concepts sous-jacents aux champs d’intervention de [’éducation relative a
I’environnement, de 1’éducation relative aux sciences et de 1’éducation relative a la
technologie. Ainsi, le cadre conceptuel et théorique explicite tout d’abord les
concepts éducation, environnement, science et technologie. De plus, puisque la
recherche a pour but de proposer des fondements curriculaires a la mise en relation de
ERE, de I’ERS et de ’ERT, il est également pertinent d’expliciter les concepts
curriculum et fondements curriculaire. Dans la méme perspective, sont clarifiés
plusieurs concepts liés aux nouvelles tendances curriculaires, & savoir les concepts
constructivisme, compétence, intégration, interdisciplinarité, ainsi que ceux liés a
Iintégration de 1’¢thique et a ’intégration des préoccupations environnementales a
I’école. Enfin, sont définies les notions de modele, d’approche et de stratégie puisque

celles-ci sont au cceur du construit que vise a développer la thése : un modele



¢ducationnel comportant des aspects formels (concepts et autres éléments théoriques),

axiologiques (visées et valeurs) et praxéologiques (approche et stratégies).

Les cinquieéme et sixiéme chapitres décrivent le modele éducationnel, résultat central
de cette recherche. D’abord, nous présentons le volet théorique du modele qui
clarifie, d’une part, trois cadres conceptuels associés a I’ERE, I’ERS et I’ERT, et qui
propose, d’autre part, une articulation théorique en seize dimensions éducatives
complémentaires de ces trois champs d’intervention éducative. Puis, en ce qui
concerne le volet praxéologique, le sixiéme chapitre propose des approches et

stratégies de mise en ceuvres des diverses dimensions éducatives.

Le septieme chapitre s’inscrit enfin dans une perspective réflexive en proposant un
ensemble de réflexions portant sur le chemin parcouru dans le cadre de cette
recherche et sur les étapes & poursuivre dans un programme de recherche visant a

améliorer et a valider ce modeéle.



CHAPITRE I

CONTEXTE

L’enseignement des sciences et de la technologie ainsi que ’éducation relative a
I’environnement se situent dans un contexte mondial, canadien et québécois qu’il
importe de caractériser. Une telle caractérisation est nécessaire a une meilleure
compréhension des divers enjeux associ¢s a la problématique et au probléme de cette

recherche.

1.1 Contexte mondial

Au début des années quatre-vingt-dix, plusieurs organisations scientifiques
(EMSTES, 1991; AAAS, 1993), des didacticiens des sciences (Solomon, 1988;
Giordan, Henriques et Bang, 1989; Fourez, 1994; Fensham, 2002; Gough, 2002a),
des historiens des sciences (Serres, 1989) ainsi que les €leves eux-mémes (Morgan,
1993), ont fait le constat que I’éducation scientifique en général et plus

spécifiquement l'enseignement des sciences étaient en crise.

Selon I’Institut national frangais de recherche pédagogique (INRP, 2006), ce constat
de crise fait écho au rapport américain A Nation at risk (1983) qui proposait une
nouvelle vision du rapport aux savoirs scolaires face a la concurrence internationale.
Dans ce rapport, le monde y est considéré comme un village global ou la concurrence
internationale des marchés, des idées, des connaissances, des études, de l'information,
détermine la place de éhaque pays. La scolarité¢ des individus représente donc un
investissement indispensable exigé pour réussir dans ce village planétaire. L’idée
centrale du rapport soutient qu’il faut combler le fossé entre une petite élite
scientifique et technologique et des générations d'Américains scientifiquement et

technologiquement presque illettrés.



Une vingtaine d’années plus tard, et ce dans plusieurs pays du monde, on constate

encore un fossé entre 1’¢lite scientifico-technologique et le reste de la société.

Jones (1992: 513) évoque cette crise en déplorant d’importantes lacunes dans
I’apprentissage des sciences ou dans les connaissances scientifiques de base chez les

étudiants des Etats-Unis :

Science education is in a state of crisis. The need for scientific literacy

has never been greater; yet students in some developed countries have an

incredibly weak understanding of basic scientific reasoning and concepts.

The National Assessment of Education Progress (NAEP) found that less

than one-half of American seniors could apply scientific knowledge to

interpret tables and graphs and design and evaluate experiments.
Brandt (1993) résume la situation en affirmant que les éléves sont rarement en mesure
d'assurer adéquatement le transfert des connaissances acquises dans un cadre scolaire,
a des situations nouvelles. Pour leur part, Dekkers et DeLaeters (1997) accusent
explicitement I’ancien modele de I’éducation scientifique et de I’enseignement des

sciences d’avoir eu pour effet une certaine décroissance de la popularité des sciences

aupres des étudiants et des éleves.

Hewitt (1995) tente d’expliquer cette situation par le fait que les connaissances
scientifiques a 1I’école sont rarement situées en contexte de situation réelle aupres des
éléves, ce qui a pour effet d'alimenter l'idée que les sciences a I'école ne servent a
rien. Fourez (1994) rapporte que les cours de sciences sont souvent vus par les éléves,
mais aussi par les enseignants, comme un simple processus de transmission de
contenus, ce qui entraine une baisse de motivation et d'intérét en ce qui a trait aux
questions scientifiques. De leurs cotés, Fensham (2002) et Hewitt (1995) avancent
que cette situation est due au fait que les matiéres scientifiques introduites a la fin du
secondaire occupent surtout une fonction préparatoire aux programmes universitaires
des facultés de sciences et une fonction de sélection des meilleurs éleves. Ces auteurs

déplorent également que la modernisation des programmes de sciences ne se soit pas



faite en y intégrant les plus récents et intéressants développements des sciences de
I’éducation, mais en conservant, comme dans les années cinquante, une vision

sélective, élitiste et préparatoire pour le premier cycle universitaire.

En réponse a ce constat de crise de I’enseignement des sciences, de nombreux pays
ont entrepris des réformes de leurs curriculums scientifiques (Jenkins, 1994). Ceux-ci
ont alors fait appel a des spécialistes de deux grandes catégories : les scientifiques

universitaires et les didacticiens des sciences.

Les scientifiques universitaires, « forts de leur statut et de leur autorité, ont défendu
les contenus scientifiques scolaires existants » (Fensham, 2002: 135). Certains de
ceux-ci ont méme recommandé 1’ajout de contenus supplémentaires, par exemple
I’étude de la nature et de I’histoire des sciences aux Etats-Unis (AAAS, 1993), ou

« I’investigation dans les sciences » au Royaume-Uni (Jenkins, 1994).

Les didacticiens ont estimé pour leur part qu’il fallait réorganiser complétement le
curriculum scientifique scolaire de maniére a préparer les éleves a la société moderne.
IIs avaient une vision plus pragmatique des contenus scolaires scientifiques, mettant
de ’avant I’idée qu’un concept n’est important pour un €léve que s’il lui est utile dans
sa vie future (Fensham, 2002). A cette époque, avec la proposition de
I”alphabétisation scientifique ou 1’éléve est pergu comme un futur citoyen, un virage

s’est effectué en enseignement des sciences (Solomon, 1993).

De surcroit, dans a la plupart les propositions qui ont €émané du constat de crise de
’enseignement des sciences, la stratégie de D’intégration des matiéres ou de
I’interdisciplinarité curriculaire® a été proposé€e dans de nombreux pays (Cassie et
Haché, 1998). Selon ces auteurs, la solution & la crise actuelle de I’enseignement des

sciences réside principalement dans I’adoption de cette stratégie. L’interdisciplinarité

% Les concepts d’intégration et d’interdisciplinarité feront 1’objet d’une section dans le chapitre

présentant le cadre théorique de cette recherche.



curriculaire implique 1’articulation des apprentissages autour d’objets’ ou de
phénomenes, plutot qu’autour des disciplines et de leurs savoirs propres. Selon Cassie
et Haché (1998), une telle stratégie permet & l'apprenant de faire des liens entre ses

apprentissages et différentes situations de sa vie quotidienne.

1.1.1 L’introduction de I’éducation technologique dans les curriculums scolaires

Dans cette perspective d’interdisciplinarité curriculaire, I’introduction de 1’éducation
technologique, proposée dans les années 80, avait pour but également de rendre plus
wutiles et concrets les curriculums scientifiques (UNESCO, 1983). Dans une étude
réalisée auprés de trente-huit pays membres, "UNESCO (1983) mentionne que
I’introduction d’apprentissages relatifs a la technologielo dans le processus
d'éducation et de formation ne date pas d’hier. Sans remonter a l'époque de la
découverte de la roue, on évoque par exemple la Tanzanie de I'époque précoloniale,
ou les habitants fabriquaient leurs maisons, leurs armes, leurs arcs et leurs fleches,
leurs couteaux, des équipements ménagers, de la poterie, ainsi que des couleurs a
base d'écorces d'arbres. On évoque aussi I’exemple des Amérindiens précoloniaux qui
fabriquaient, utilisaient et enseignaient la fabrication d'outils et d'armes pour lesquels
des notions de technologie étaient évidemment indispensables. Dans les tribus de
Sioux (Dakotas), des inspecteurs d'hygiene appelés « [gmu Tanka » visitaient les
villages pour le compte du Grand Sachem et imposaient des mesures d'hygiene,
notamment en ce qui concerne les captations d'eau potable, les conditions de stockage
et de préparation de la nourriture, ainsi que I'évacuation et la destruction des déchets.
Dans ces exemples, la place de la technologie est évidente et son enseignement aux

adolescents était systématiquement intégré.

Selon P'UNESCO (1983), la généralisation de l'enseignement primaire a concrétisé la

séparation entre la vie réelle et ce qu'on a appelé I'enseignement général. L’école

9

I1 s’agit ici d’objets d’apprentissage et non pas d’objets dans un sens technologique.
10

Le concept de technologie sera défini dans une section du chapitre du cadre conceptuel.



isolait l'enfant dans un univers différent de celui dans lequel il devait vivre en dehors
des heures de classe. D'éminents pédagogues ont ainsi attiré 'attention du monde de
I'éducation sur les dangers de cette séparation entre la vie scolaire et la vie réelle.
Gandhi, par exemple, se préoccupait « de transformer les écoles existantes de telle
sorte que les éléves soient préts sur le plan psychologique comme sur le plan
technique, a partager la vie et les travaux de leur collectivité locale » (UNESCO,

1983: 16).

Toujours selon 'UNESCO (1983), ce n'est finalement que dans les années soixante
qu’un certain nombre de pays ont introduit diverses composantes technologiques ou
techniques dans l'enseignement général. Jusqu'a cette €poque, une séparation
rigoureuse existait le plus souvent dans I'enseignement secondaire entre 'orientation
académique dite générale préparant les étudiants a l'entrée a I'université et
l'orientation technique destinée a former des candidats a l'entrée immédiate dans le
monde du travail. On ajoute cependant que le bien-fondé de cette séparation entre
l'enseignement général et technique a souvent été mis en doute. En effet, cette
séparation n'est pas saine du point de vue éducatif, car il en résulte une spécialisation
trop précoce dans l'enseignement technique et un appauvrissement de I'enseignement

général.

En outre, le climat économique et l'accroissement du chomage ont favorisé un
mouvement de diversification des programmes de l'enseignement secondaire général.
Les sujets techniques ou technologiques étaient destinés aux éléves qui ne sont pas
attirés par les sujets classiques. Ces sujets étaient également parfois incorporés dans
les programmes destinés a l'ensemble des éléves sous forme de programmes
spécifiques ou dispersés dans plusieurs cours sous forme de capsule pédagogique en

lien avec diverses applications techniques et technologiques.
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Sur ce point, la Recommandation de 1962 de I'UNESCO qui concerne I'enseignement

technique et professionnel, s'énongait comme suit :

I conviendrait de porter le contenu culturel de I'enseignement technique
et professionnel & un niveau tel que la spécialisation inévitable n'empéche
pas l'épanouissement d'intéréts plus vastes. D'autre part, l'enseignement
général devrait viser non seulement a inculquer des connaissances, mais
aussi 4 préparer l'é¢tudiant & participer activement a la vie, en se
familiarisant avec la production et I'utilisation des biens créés par la
technique et en lui rendant compréhensible le monde ou il vit. »

(UNESCO, 1962, dans UNESCO, 1983)
Par la suite, pour répondre a la demande des pays membres de 'ONU en vue
d'actualiser la recommandation internationale de 1962, une recommandation révisée a

été publiée en 1974 :

L'initiation a la technologie et au monde du travail devrait étre un élément
essentie]l de la formation générale, sans lequel cette formation serait
incomplete. Elle devrait familiariser les éléves avec [l'aspect
technologique de la culture moderne, sous son jour positif comme sous
son jour négatif, et inculquer le respect du travail exigeant des capacités
pratiques. Cette initiation devrait en outre retenir particulierement
l'attention dans une réforme et une rénovation de l'enseignement visant a
une plus grande démocratisation et devrait figurer obligatoirement au
programme dans l'enseignement primaire et les premicres années du
secondaire. (UNESCO, 1974, dans UNESCO, 1983: 15)
Dans son rapport de 1983, ’'UNESCO rapporte que les programmes de technologie
dans l'enseignement général sont nombreux et trés variés. Dans les trente-sept pays
étudiés, la plupart des systémes éducatifs ont introduit, ou sont sur le point
d'introduire ou de développer, des composantes a caractere technologique dans les
programmes de l'enseignement général. On constate toutefois que ceux-ci sont
intégrés au curriculum de maniére variable, allant du simple cours ajouté jusqu’a une
intégration transversale dans tous les cours. Certains pays déclarent que les notions
technologiques qui sont enseignées impréegnent tous les cours donnés dans les écoles

d'enseignement général. Dans d'autres pays, I'initiation technologique est en fait une
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initiation au travail manuel dont le but n'est pas de préparer a l'emploi, mais de
développer chez l'enfant le golit du travail manuel. Dans un troisiéme groupe de pays,
l'orientation technologique est traitée en fonction d'objectifs éducatifs généraux et
constitue un essai de compréhension, souvent théorique, de l'univers technologique
moderne. Dans ces deux derniers cas, l'initiation technologique implique une
composante culturelle qui a une fonction d'orientation et contribue a une éducation
« générale » fonctionnelle permettant a I’apprenant de s'intégrer dans la société en

citoyen utile, méme s'il ne poursuit pas ses €tudes.

L’UNESCO (1983) souligne néanmoins que plusieurs problémes ont été
mondialement rencontrés dans I’implantation des programmes de technologie. Une
difficulté généralisée semble étre celle du recrutement d’enseignants motivés et
qualifiés. De plus, on constate tres souvent des difficultés d’implantation liées au
manque de ressources financiéres et matérielles, au manque de possibilités de
perfectionnement ou de formation permanente des enseignants et au fait que
I'élaboration de nouveaux cours et de méthodes innovatrices nécessite de la part des

professeurs un temps considérable

Daugherty et Wicklein (1993) signalent que les difficultés rencontrées dans
I’implantation des programmes de technologie ont souvent eu pour impact de
remettre en cause leur existence propre. En lien avec toutes les réflexions liées a la
crise de [’éducation scientifique et de [’enseignement des sciences présentées
précédemment, plusieurs pays ont ainsi apporté divers changements de perspectives

dans leur programme d’éducation technologique.

Poisson (2002) constate que d’une éducation technologique disciplinaire et
compartimentée dans les années quatre-vingt, les années quatre-vingt-dix vont se
caractériser par une éducation scientifique et technologique intégrée. Avec I’essor des

réflexions sur ’impact des technologies dans les sociétés, plusieurs didacticiens ont
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en effet proposé D’intégration de I’éducation scientifique et technologique''. Le
courant de ["alphabétisation scientifique et technologique (Fourez, 1994), le courant
Science-Technologie-Société (Aikenhead, 1984) et le courant Science-Technologie-

Société-Environnement (Zoller, 1991) en sont des exemples.

1.1.2 L’opérationnalisation des nouvelles propositions: des réformes en
enseignement des sciences et de la technologie partout dans le monde
L’opérationnalisation des propositions curriculaires des scientifiques universitaires et
des didacticiens a pris plusieurs formes. Par exemple, aux Etats-Unis, un groupe de
scientifiques universitaires réuni a ’occasion du Projet 2061 de [’American
Association for the Advancement of Science (AAAS), a travaillé sur des « points de
repere » (Benchmarks of Scientific Litteracy) destin€s a €tre inclus dans le curriculum
américain des douze années du primaire et du secondaire. Selon le rapport du groupe
publié initialement en 1989, Science for all Americans (AAAS, ‘1 993), la
connaissance d’un certain nombre de notions et de principes est nécessaire a une

alphabétisation scientifique de base.

Dans une vaste recherche du Bureau International de I’Education de PUNESCO,
Poisson (2002) a réalis¢ une comparaison des tendances curriculaires des
programmes en sciences et technologie dans dix pays d’Asie et cinq pays d’Europe.
Cette recherche dégage diverses tendances curriculaires liées a l'intégration de
I’éducation scientifique et technologique en Chine, en Corée, en France, en Indonésie,
en Israél, au Japon, en Malaisie, aux Pays-Bas, au Royaume-Uni et en Thailande.
Parmi les curriculums analysés, on identifie cinq grandes tendances en science et
technologielzz le passage du paradigme de [I’enseignement vers celui de

’apprentissage ; de I’apprentissage individuel vers un apprentissage plus coopératif ;

" L’émergence de I'intégration des sciences et de la technologie ainsi que de I’alphabétisation

technologique seront davantage décrites dans le chapitre 2 - Problématique.
Nous traiterons de ces diverses tendances curriculaires au chapitre 4 - Cadre conceptuel.
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des savoirs appris vers des compétences intellectuelles développées ; des savoirs

disciplinaires vers des savoirs intégrés ; I’intégration de 1’éducation technologique.

1.2 Le contexte canadien

Au Canada, c’est la proposition «science, technologie et société» (STS) du
didacticien Glen Aikenhead (1984) qui a été la plus inspirante pour les curriculums de
sciences des différentes provinces. La proposition STS invite a mettre les concepts
scientifiques en confexte socialement significatif pour les éleves (Solomon et
Aikenhead, 1997). En plus de cet arrimage d’un enseignement des sciences avec la
sphére sociale, la proposition STS est novatrice dans la mesure ou elle fait intervenir
la sphére technologique. Le chapitre suivant viendra montrer toutefois que
’articulation de ces différentes spheres, de natures et d’axiologies différentes, est

plutdt problématique.

Du point de vue de I’histoire des changements du curriculum scientifique canadien,
c’est en 1993 que le Conseil des ministres de I’Education a adopté la Déclaration de
Victoria qui présentait un plan d’action pour I’avenir de 1’éducation au Canada. S’en
est suivi d’une vaste opération de réflexion épistémologique et pédagdgique au sujet
des savoirs, des habiletés et des attitudes liées aux sciences de la nature. En 1997, ce
travail a engendré le Cadre commun des résultats d’apprentissage en sciences de la

nature.

Utilisé comme principal document de référence dans la construction des nouveaux
curriculums scientifiques des provinces canadiennes (sauf celui du Québec), ce

document redéfinit les visées de I’enseignement des sciences et de la technologie :
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Le cadre commun vise a encourager 1’¢leve a développer un sentiment
d’émerveillement et de curiosité, couplé d’un sens critique, a I’égard de
’activité scientifique, amener [’éléeve a se servir des sciences et de la
technologie pour construire de nouvelles connaissances et résoudre des
problémes, [...] préparer I’éléve a aborder de fagon critique des questions
d’ordre social, économique, éthique et environnemental lies aux
sciences, donner a I’éléve des bases solides en sciences, [...] développer
chez I’éléve une sensibilisation & une vaste gamme de carriéres liées aux
sciences, a la technologie et a ’environnement. (Conseil des ministres de
I'Education du Canada, 1997: 5).
Cette theése de doctorat se situe dans le contexte de I’émergence de ces nouveaux
curriculums  scientifiques qui proposent I’introduction de nouvelles dimensions
éducatives en enseignement des sciences: la technologie, les préoccupations
éthiques, environnementales ou sociales en sont des exemples. Le chapitre 2 discute
davantage des défis et des enjeux liés a I’intégration de ces nouvelles dimensions en

enseignement des sciences et de la technologie.

1.3 Le contexte québécois

En 1997, dans la lignée des réformes mises en branle au Canada et dans le reste du
monde, le ministére de 'Education du Québec' a lancé un vaste projet de réforme de
tous les programmes de son curriculum du primaire et du secondaire (Gouvernement
du Québec, 1997). Cette réforme a €émané d’une large opération de consultation de la
société québécoise, les Etats généraux sur ['éducation, au sujet de la place que devait
occuper I’éducation face aux réalités nouvelles. Ces réalités sont celles de
’internationalisation, de 1’explosion des connaissances, du développement accéléré
des technologies et de la complexification de la vie en société (Gouvernement du

Québec, 1996).

13

Récemment ce ministére a été renommé ministére de I’Education, du Loisir et du Sport.
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Cette réforme, décrite dans le Programme de formation de 1’école québécoise, est
maintenant implantée au primaire depuis sept ans et a touché la premiére année du

secondaire a 'automne 2005.

Le renouveau pédagogique an Québec se caractérise tout d’abord par la réaffirmation
de la triple mission de I’Ecole : « Instruire dans un monde de savoirs, socialiser dans
un monde pluraliste et qualifier dans un monde de changement » (Gouvernement du

Québec, 2003: 8).

De plus, la nouvelle vision de 1’enseignement et de ’apprentissage est certainement
un des changements les plus importants instaurés dans la réforme québécoise. « Le
Programme de formation est congu dans la perspective de connaissances construites
par I’éleve plutdt que transmises par I’enseignant [...] » (Gouvernement du Québec,
2003: 9). Cette citation montre de maniére explicite le passage du paradigme de
'enseignement au paradigme de I'apprentissage. Alors que I’enseignant avait
traditionnellement un rdle de transmetteur de connaissances, il sera dorénavant
présent¢ comme un guide favorisant le développement des compétences de ses

éléves.

En effet, ’approche par compétences est un autre des grands changements instaurés
par le renouveau pédagogique. Alors que les programmes étaient traditionnellement
orientés autour des contenus et des objectifs d’apprentissage, les nouveaux
programmes visent le développement de compétences disciplinaires et de

compétences transversales.

On y définit la notion de compétence comme « un savoir-agir impliquant la
mobilisation efficace d’un ensemble de ressources » (Gouvernement du Québec,
2003: 9). Néanmoins, il faut comprendre que la nouvelle notion de compétence ne

vient pas s’opposer a celle de la connaissance. Comme le précise le gouvernement du
Québec (2003: 9) :
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Connaissances et compétences ne s’opposent pas : elles se complétent.
Les connaissances sont des ressources essentielles qui permettent d’agir
adéquatement dans une situation complexe, mais le savoir-agir propre a
une compétence suppose une appropriation et une utilisation
intentionnelle des notions et des habiletés en cause.

Enfin, le nouveau curriculum prévoit le développement de compétences qui sont

transversales a l'ensemble des disciplines. Ces derniéres :

[...] sont dites transversales en raison de leur caractére générique et du
fait qu’elles se déploient a travers les divers domaines d’apprentissage.
Elles ont, par définition, une portée plus large que les compétences
disciplinaires puisqu’elles débordent les frontieres de chacune des
disciplines. [...] En ce sens, elles constituent des outils d’une tres grande
importance pour qui doit vivre dans une société ou les situations et les
interactions sont complexes, difficilement prévisibles et en évolution
constante » (Gouvernement du Québec, 2003: 28).
Les compétences transversales sont au nombre de neuf et sont regroupées sous quatre
ordres : intellectuel, méthodologique, personnel et social ainsi que de la
communication. Elles devraient se développer a travers tous les domaines

d’enseignement, et ce, du primaire jusqu’a la fin du secondaire.

1.3.1 L’opérationnalisation des nouvelles orientations éducatives : le Programme
de formation de I’école québécoise
De maniére a opérationnaliser les nouvelles approches prescrites dans le renouveau
pédagogique québécois, les ¢€leves pourront développer leurs compétences
disciplinaires et leurs compétences transversales par l’entremise de situations
d’apprentissages ouvertes, intégratives et contextualisées. Selon le gouvernement du
Québec (2003 : 272), « une situation est contextualisée dans la mesure ou elle
s’inspire de phénomeénes naturels, de questions d’actualité, de problemes du quotidien

ou de grands enjeux de I’heure.»



17

Or, dans le but d’opérationnaliser cette contextualisation des situations
d’apprentissage, le ministere de I’Education a introduit I’idée de « domaines
généraux de formation » (DGF). Ces domaines généraux de formation, présentent
« les problématiques auxquelles les jeunes doivent faire face dans différentes sphéres
importantes de leur vie. Ces domaines sont porteurs d’enjeux importants pour les
individus et les collectivités » (Gouvernement du Québec, 2003: 21). Les DGF, au
nombre de cing, sont regroupés de la maniére suivante: « santé¢ et bien-Etre »,
« orientation et entrepreneuriat », « vivre-ensemble et citoyenneté », « médias » et
« environnement et consommation ». C’est entre autres par le DGF « environnement
et consommation » que certains éléments d’éducation relative a I’environnement ont

fait leur apparition dans le Programme de formation de [’école québécoise (PFEQ).

Quant aux notions d’ouverture et d’intégration, le PFEQ précise en outre qu’« une
situation d’apprentissage est ouverte lorsqu’elle présente des données de départ
susceptibles de fournir différentes pistes de solution. Ces données peuvent étre
completes, implicites ou superflues » (Gouvernement du Québec, 2003: 272). Enfin,
une situation est intégrative lorsqu’elle permet de mobiliser des ressources issues de

différentes disciplines (Gouvernement du Québec, 2003).

Cette derniére caractéristique d’une situation pédagogique fait référence aux concepts
se s . 5 T .. .14 .

d’intégration et d’interdisciplinarité’”, qui sont centraux dans les nouveaux
curriculums, ailleurs et au Québec. Les nouvelles visées éducatives québécoises

semblent effectivement accorder & ces concepts une importance particuliere :

' Rappelons que ces concepts seront définis au chapitre 5 - Cadre théorique.
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Dans un monde ou I’interdépendance des phénomeénes est de plus en plus
évidente et le niveau de compétence exigé pour y faire face, de plus en
plus élevé, I’enseignement d’éléments de contenu fragmentés ne répond
plus aux besoins. Il faut décloisonner' les apprentissages et amener les
¢leves a découvrir les relations entre ces éléments pour qu’ils puissent
construire leurs savoirs par la résolution de problémes complexes.
(Gouvernement du Québec, 2003: 10-11)
Malgré un vocabulaire et des appellations différentes, on constate que la réforme au
Québec s’inscrit généralement, par ses grandes orientations, dans les tendances

mondiales et nationales explicitées précédemment.

En gardant en téte les nouvelles prescriptions curriculaires présentées plus haut, la
section suivante présente les changements qui vont s’opérer dans les nouveaux

programmes « Science et technologie » au Québec.

1.3.2 Les nouveaux programmes « Science et technologie » au Québec

Le renouveau pédagogique québécois présenté précédemment implique une
réorganisation compléte de la grille-matiére qui constitue I’ensemble des cours

prescrits ou optionnels que doivent suivre les €leves.

En enseignement des sciences, les changements aux programmes sont majeurs. Tout
d'abord, plutot que la traditionnelle séquence de programmes distincts d’« écologie »,
d’« initiation aux sciences physiques » (ISP), de « biologie humaine » et de « science-
physique », les nouveaux programmes - Science et technologie - mettent « en relation
les champs disciplinaires des sciences de la Terre et de l'espace, de la biologie, de la
physique, de la chimie et de la technologie, dans le cadre de problématiques liées a

quelques grands thémes issus des domaines généraux de formation » (Gouvernement

du Québec, 2003: 267).

" Certains auteurs font référence au décloisonnement des matiéres pour évoquer I'idée de
interdisciplinarité des matiéres ou d’intégration curriculaire. Nous traiterons de cette confusion
. v
conceptuelle au chapitre 4 - Cadre conceptuel.
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Ainsi, les anciens programmes disparaissent de la premiére a la quatriéme secondaire
. \ 16 . . .
pour laisser leur place & deux nouveaux programmes  : « Science et technologie -
premier cycle du secondaire » et « Science et technologie - deuxiéme cycle du
secondaire ». Des changements sont €galement a prévoir concernant les nouvelles
options scientifiques de cinquiéme secondaire. Celles-ci ne sont pas encore bien
définies a I’heure actuelle. Elles apparaissent dans les articles du nouveau régime
pédagogique, mais seule I’option de quatriéme secondaire « Science et technologie de

I’environnement » est explicitement nommée.

C’est par le développement de trois compétences disciplinaires que le gouvernement
du Québec (2003: 268) envisage le développement d’une culture scientifique et

technologique de base accessible a tous :

Il importe [...] d’amener les éléves a enrichir graduellement cette culture,
de leur faire prendre conscience du role qu’elle joue dans leur capacité de
prendre des décisions éclairées et de leur faire découvrir le plaisir que
I’on peut retirer de la science et de la technologie.

Ces trois compétences disciplinaires veulent amener 1’éleve a :

o Chercher des réponses ou des solutions a des problémes d’ordre
scientifique ou technologique;

o Mettre a profit ses connaissances scientifiques et technologiques;

o Communiquer a l'aide des langages utilisés en science et
technologie.
(Gouvernement du Québec, 2003: 264)

La premiére compétence met ’accent sur la dimension méthodologique. Elle se
développerait dans 1’action « par le recours a4 une démarche d’investigation qui
caractérise le travail du scientifique et celui du technologue » (Gouvernement du
Québec, 2003: 268). La seconde compétence est axée sur la conceptualisation et le

transfert des apprentissages. C’est en se questionnant sur des phénomenes naturels, en

'* Le premier cycle correspond a la 1™ et la 2° secondaire alors que le deuxiéme cycle correspond a

la 3¢ et la 4°. Les programmes-cycle sont donc étalés sur deux années.



20

réfléchissant sur la nature des connaissances scientifiques et technologiques, en
analysant des objets techniques, que 1’éléve pourrait en venir & mieux comprendre le
monde qui I’entoure. Enfin, la troisieme compétence, de 1’ordre de la communication,
fait appel aux langages propres a la science et la technologie. Cette compétence
implique la production, I’interprétation et la transmission de messages & caractére

scientifique et technologique.

Globalement, les changements impliquent le développement de trois compétences
disciplinaires et de douze compétences transversales'’ dans des situations
d’apprentissage ouvertes, intégratives et contextualisées par 1’un ou 'autre des cing
domaines généraux de formation. La tiche n'est pas simple ; les changements sont

majeurs et possiblement problématiques.

1.4 L’institutionnalisation de I’éducation relative a I’environnement

Parallelement aux divers changements qui s’amorcent dans les curriculums de
science, la prise de conscience des problémes environnementaux a pris des
proportions plus importantes dans diverses sociétés et cela se traduit dans leurs
curriculums scolaires. La section suivante vient décrire 1’émergence de ces
préoccupations pour ensuite exposer leur influence en enseignement des sciences et

de la technologie.

1.4.1 La prise de conscience des problémes environnementaux

Depuis les années soixante, les sociétés du monde entier ont graduellement pris
conscience de I’ampleur, de la sévérité et de la complexité¢ des divers problémes
environnementaux touchant notre planéte. Cette prise de conscience s’est effectuée
autour d’une multitude de problématiques d’ordre biophysique. Par exemple, Fien

(1995) cite les changements climatiques, le réchauffement de la planete, la

7 Le lecteur davantage intéressé par le Programme de formation de I'école québécoise pourra le

consulter a I’adresse http://www.mels.gouv.qc.ca.
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destruction de la forét amazonienne, la "décroissance de la biodiversité, la
désertification de certains territoires, le déséquilibre entre les populations et les
ressources disponibles, la pollution, les accidents nucléaires, ’enfouissement des
déchets toxiques et tout un acabit d’autres menaces pour la qualité de vie des humains

ou I’équilibre des écosystémes.

Fien (1995) évoque aussi une prise de conscience & 1’égard de problématiques
environnementales touchant les relations entre les individus et les groupes sociaux.
Les sociétés du monde entier sont progressivement, a divers degrés, conscientisées au
sujet des inégalités sociales en ce qui concerne les standards de vie et de bien-étre.
Conflits régionaux, déséquilibres de consommation et surexploitation des ressources
entre régions et sociétés, sécheresses, famines, malnutrition, augmentation de la
marginalisation des femmes et des minorités ethniques et accumulation des dettes des
pays pauvres sont autant d’exemples de dimensions sociales de problématiques

environnementales présentes encore aujourd’hui.

Pour tenter de résoudre ces diverses problématiques, les acteurs des différentes
organisations de gouvernance et de la société civile (chefs d’Etat, organismes non
gouvernementaux, groupes environnementaux, syndicats, etc.) se sont rencontrés lors
de nombreux sommets, congrés et colloques. Ces rencontres ont donné lieu a des
engagements divers a travers des rapports, des chartes ou de grandes déclarations. Le
tableau 1.1 résume succinctement quelques-unes des déclarations les plus importantes

en lien avec 1’éducation relative a ’environnement.

Ce tableau montre premiérement que diverses appellations, qui sous-entendent
différentes visions du lien entre éducation et environnement, sont utilisées pour traiter
de I’intégration des préoccupations environnementales dans les milieux d’éducation
formelle et non formelle. On y constate la volonté des différents décideurs et acteurs

sociaux de réagir face aux problémes environnementaux. L’éducation, tant dans les
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milieux formels que non formels, est vue par toutes les nations comme I’une des

voies qui ménera a une amélioration environnementale substantielle de la planételg.

Tableau 1.1
Apercu des documents fondateurs de I’éducation relative a I’environnement

Tiré de Orellana et Fauteux (2000)

Lieu (si
applicable),
Année | organisation et Documents associés Principaux éléments de contenu
événement
si applicable)
Stockholm, ONU | Déclaration et plan La premiére Conférence internationale sur
d’action de la l'environnement  humain, tenue  a
Conférence des Conférence des Stockholm, deux ans aprés la premiére
1977 | Nations Unies sur Natio'ns Unies sur célébration du Jour de la Terre aux Etats-
I’environnement I’environnement Unis et I'Année de protection de la nature,
humain humain en Europe, révéle l'ampleur planétaire de la
détérioration de l'environnement. (Orellana
et Fauteux, 2000: 4).
Belgrade, La Charte de En 1975, a Belgrade, se tient le premier
UNESCO-PNUE | Belgrade : un cadre Colloque international sur I'ERE. Cette
mondial d’éducation rencontre a pour objet de donner suite a la
Colloque relative a recommandation de la Conférence de
international sur I’environnement I'ONU sur ['environnement humain en
’éducation créant le Programme International de
relative a l'éducation en matiére d'environnement
I’environnement (PIEE) pour la période 1975-1985. Géré
par I'UNESCO et le PNUE, le PIEE
identifie six objectifs généraux de I'ERE : la
1975 prise de conscience, l'acquisition de
connaissances a l'égard de l'environnement
et ses problémes, le développement
d'attitudes, de valeurs et de comportements
respectueux envers l'environnement
l'acquisition de compétences pour la
résolution de problémes , le développement
de capacités d'évaluation de la situation; et
enfin, la participation individuelle et
collective dans la mise en oeuvre des
solutions aux problémes environnementaux.
(Orellana et Fauteux, 2000: 4).
1977 Déf:l.ara.ltion de Conférence inter- La Conférence intergouvernementale sur
Thilissi, gouvernementale sur U'ERE tenue & Tbhilissi en 1977, est le

18

Plusieurs auteurs ont présenté un historique de I’éducation relative a I’environnement a 1’échelle
internationale. Entre autres, Stapp (1974), Stevenson (1987), Maldague (1987) et Oreltana et
Fauteux (2000). Nous ne croyons pas pertinent d’en faire ici la présentation exhaustive.
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Lieu (si
applicable),
Année | organisation et Documents associés Principaux éléments de contenu
événement
(si applicable)

UNESCO-PNUE I’éducation relative & | moment culminant de la premiere phase du
I’environnement : Programme International de I'ERE amorcé
Conférence inter- | Rapport final en 1975 par I'UNESCO et le PNUE. Parmi
gouvernementale | Déclaration de Tbilissi | les 41 recommandations issues de cette
sur I’éducation rencontre, et reprenant l'essentiel de la
relative a Charte de Belgrade, le réle, les buts, les
I’environnement objectifs (désormais au nombre de 5) et les
principes  directeurs de [I'ERE sont
précisés ; des stratégies nationales et
internationales sont proposées.
L'environnement est pergu comme un
ensemble qui doit inclure les aspects
biologiques, physiques, sociaux, culturels et
économiques et leurs interrelations.
L'environnement est une ressource qu'il
importe de mieux comprendre pour mieux
l'utiliser  (cette  interprétation  reste
désormais en vigueur dans tous les
documents officiels de I'UNESCO et de

['ONU). (Orellana et Fauteux, 2000: 5).
Moscou, Stratégie A Moscou, en 1987 [I'ERE est située
UNESCO-PNUE internationale d’action | d'emblée  dans le  contexte  du
en matiere d’éducation | développement durable. Méme si cette
Congrés et de formation notion demeure peu définie et se préte a de
international relative a nombreuses interprétations, une stratégie
UNESCO-PNUE I'environnement pour | est envisagée pour accroitre l'efficacité de
sur "éducation et | les années 1990 U'ERE en la situant dans cette nouvelle
la formation perspective. Par ailleurs, la Déclaration de
relative a Moscou poursuit la tradition de Belgrade et
1987 | ’environnement de Tbilissi. Selon l'article premier, a
l'origine des problémes environnementaux
se trouvent surtout des facteurs sociaux,
économiques et culturels; or, il importe
d'agir sur les systémes de connaissances et
de valeurs liés aux habitudes et aux
comportements de la population a l'égard
de l'environnement de maniére a trouver
des solutions adéquates aux problémes
environnementaux. (Orellana et Fauteux,

2000: 6).

Rio de Janeiro, Rapport de la En 1992, vingt ans aprés Stockholm, la
ONU Conférence des Conférence des Nations Unies sur
1992 Nations Unies sur l'environnement et le développement se tient

Conférence des
Nations Unies sur
I’environnement

I’environnement et le
développement :

a4 Rio et établit des stratégies de
conservation pour la construction d'un
avenir durable. Le Chapitre 36 du plan
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Lieu (si
applicable),

Année | organisation et Documents associés Principaux éléments de contenu
événement
(si applicable)

et le Action 21-Déclaration | d'action adopté, le Plan d'Action 21,
développement de Rio concernant l'éducation, la sensibilisation et
la formation du public, confirme le réle de
l'éducation et l'importance d'inscrire I'ERE
dans la perspective du développement
durable. On y formule l'objectif de mettre
sur pied pour 1996 des programmes
nationaux d'éducation pour le
développement  durable.  L'ERE  est
envisagée comme un outil indispensable du
développement durable, ou les savoirs
environnementaux sont mis en lien avec
ceux qui concernent le domaine de la
science, de la technologie, de la gestion et

des lois. (Orellana et Fauteux, 2000: 7).
Johannesburg, Déclaration de La Déclaration de Johannesburg vise a
ONU Johannesburg sur le éradiquer la pauvreté, corriger les inégalités
développement entre le monde développé et en
Sommet mondial durable développement, et a fondamentalement
2002 | pour le refagonner notre monde. De plus, .elle
développement Plan de mise en s’engage a développer des plans d'actions
durable oeuvre concrets et réalisables et plus locaux, pour
les programmes. Cela prend forme sous
I’appellation Action Locale 21. (ONU,

2002).

New York, ONU Décennie des Nations | Résolution qui proclame la Décennie des
Unies pour I’éducation | Nations Unies pour ’éducation en vue du
57¢ session en vue du développement durable 2005 a 2015.
développement (UNESCO, 2004). Son objectif est
durable d’intégrer les principes, les valeurs et les
pratiques du développement durable dans
2005 tous les aspects de [’éducation et de

Uapprentissage.  Cet  effort  éducatif
encouragera  les  changements  de
comportement afin de créer un avenir plus
viable du point de vue de !l'intégrité de
I’environnement, de la viabilité économique
et d'une société juste pour les générations
présentes et futures. (UNESCO, 2004 : 1)

Néanmoins, malgré les engagements pris au fil du temps par les décideurs politiques
en éducation, il semble que les actions concrétes a 1’égard de la prise en compte des

questions environnementales en €ducation tardent a venir. A ce sujet, David Orr
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(1995, dans Fien, 1995) dénonce le fait que les enfants sont éduqués tous les jours
dans une société qui ne fait pas prendre conscience des urgences planétaires. Dans la
méme perspective, d’autres auteurs critiquent les décideurs politiques, signalant que
bien peu d’attention est dédiée a la planification de ’avenir de notre planéte a I’école

(Hicks et Holden, 1995).

Par ailleurs, plusieurs auteurs (Fien, 1995; Jickling, 1998-1999b; Sammel, 2000b;
Knapp et Barrie, 2001; Gough, 2002a; McKeown Ice et Hopkins, 2003; UNESCO,
2004; Sauvé, Brunelle et Berryman, 2005) affirment que I’éducation relative a
I’environnement s’est surtout réalisée en contexte non formel. L’institutionnalisation
de I’éducation relative a l’environnement a 1’école serait une tendance récente
(Ashley, 2000; Papadimitriou, 2001; Wright, 2002; Sauvé, Berryman et Brunelle,
2003) encore bien peu concrétisée. A ce sujet, Sammel (2000) rapporte que méme si
I’éducation relative 4 I’environnement aux Etats-Unis est devenue un « buzzword »
(sic) curriculaire depuis les années soixante, on n’en retrouve pas de conséquences

réelles et généralisées dans les pratiques.

1.4.2 L’émergence du concept de développement durable

La contextualisation de cette recherche ne saurait étre compléte sans aborder le
phénomene macro-culturel du développement durable. Le concept lui-méme occupe
une place importante et souléve certains enjeux lorsqu’on évoque 1’idée d’introduire
des préoccupations environnementales en éducation. Ce qui suit présente un bref
historique de I’apparition du concept de développement durable. Une discussion
suivra au sujet des implications éducatives qui découlent de sa « popularité »

croissante dans les nouveaux curriculums.

Dans leur analyse du concept de « développement durable », Sauvé, Berryman et

Brunelle (2003) ont examiné les fondements idéologiques, épistémologiques,
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éthiques, curriculaires de nombreuses propositions internationales au sujet de

I’éducation relative a I’environnement et du développement durable.

Tout d’abord, dans leur analyse spécifique du concept de « développement », ces

auteurs rappellent que

[...] I’éducation relative a I’environnement est née dans le creuset du «
Nouvel ordre économique mondial » promulgué en 1974. La Déclaration
relative a ce nouvel ordre est issue d’une session spéciale de I’ Assemblée
générale des Nations Unies « ayant pour but d’étudier pour la premiére
fois les problémes de matieres premiéres et de développement, dans la
perspective d’envisager la résolution des problémes économiques les plus
importants se posant a la communauté mondiale.» (ONU, 1974,
traduction libre, dans Sauvé, Berryman et Brunelle, 2003)

Ces auteurs font remarquer que le concept de développement est associé & un
probléme de matiéres premiéres. Cela témoignerait d’une conception de la biosphére
comme réservoir de ressources au service de la croissance économique. Ce nouvel

ordre économique mondial impliquerait donc un rapport & I’environnement de nature

utilitariste :

La préoccupation de partage et d’équité dont témoigne ce nouvel ordre
économique est certes d’importance capitale ; le rapport a
I’environnement qui y est proposé n’en reste pas moins étroitement
utilitariste : ’environnement doit étre préservé pour la pérennité de ses
mati¢res premieres, afin de pouvoir poursuivre un développement
continu et équitable dans le monde entier. (Sauvé, Berryman et Brunelle,
2003)

La Charte de Belgrade, publiée en 1976 (UNESCO-PNUE, 1976, dans Sauvé,
Berryman et Brunelle, 2003) inscrira les fondements de I’éducation relative a
I’environnement dans un tel cadre de référence, ou le développement est présenté

comme une aventure de nature économique :
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La récente déclaration des Nations Unies en faveur d’un Nouvel ordre
économique international appelle une conception nouvelle du
développement, une conception qui prenne en considération la
satisfaction des besoins et des aspirations de tous les citoyens du globe, le
pluralisme des sociétés, I’équilibre et [’harmonie entre ’humanité et le
développement [...] les ressources du monde devraient étre mises en
valeur de maniére a profiter a toute [’humanité et a fournir le potentiel qui
permettra d’améliorer la qualité de vie de chacun.

Sauvé (2007a) observe que ce « construit social » qu’est le développement durable
s’inscrit dans cette perspective économiciste du développement et utilitariste de
Penvironnement. Celle-ci souligne que la notion de développement durable a connu
de trés nombreuses interprétations, « et elle a été d'autre part I'objet d'une réelle
inflation sémantique jusqu'a recouvrir I'ensemble des meilleures intentions du
monde » (Sauvé, 2000). Pour cette auteure, le concept de développement durable est

problématique depuis son origine méme :

La notion de développement durable a émergé d'un compromis
historiquement négocié entre certains acteurs sociaux a lissue des
travaux de la CMED. Le sociologue Jean-Guy Vaillancourt (1992)
rappelle que la notion d'éco-développement avait d'abord été proposée,
entre autres par Ignacy Sachs et Maurice Strong. Cette notion laisse peu
d'équivoque: le développement y est associé a la prise en compte des
principes €cologiques de base (dont celles qui ont trait & la capacité de
support du milieu) et a une éthique écologiste basée sur les valeurs
d'autonomie, de solidarité, de responsabilité a I'égard des réalités socio-
environnementales. Or, comme le signale Vaillancourt, toute référence
explicite a I'écologie ou a 'environnement apparaissent comme un irritant
pour beaucoup d'acteurs de la sphére économique et politique. La notion
de développement durable a alors été adoptée, précisément a cause du
flou qu'elle entretenait a 1'égard du type méme de développement en
question, dont la seule caractéristique explicite était qu'il soit de nature a
se perpétuer (Sauvé, 2000).

Elle ajoute que « le développement durable est ainsi apparu comme un slogan fort

astucieux qui a permis d'ouvrir un premier dialogue (si superficiel soit-il) entre le
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monde de I'entreprise et de la politique, et celui de I'environnement » (Sauvé, 2000).

Elle souligne également que :

De fagon réaliste, en fonction de 1'économisme de 1’époque, on peut
considérer que ce concept (le développement durable) était un
compromis acceptable pour débloquer la situation ou risquait de s'enliser
longtemps le mouvement environnementaliste. Jusqu’a un certain point,
cette stratégie s'est avérée porteuse puisque les préoccupations
environnementales, désormais reconnues comme passages obligés du
développement économique, sont de plus en plus prises en compte par les
décideurs.

La figure 1.1 conceptualise la notion de développement durable en évoquant les liens
entre I'économie, la société et l'environnement. Toutefois, dans ce schéme conceptuel,

Sauvé (2000) fait remarquer que le pole économique impose ses reégles aux pdles

« soclété » et « environnement ».

Economie

/\

Environnement

Figure 1.1
Schéme conceptuel du développement durable
(CMED, 1988)
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Ceci dit, méme si le construit social du développement durable a pu étre un
compromis acceptable dans les milieux économique et politique, Sauvé (2007a) voit
comme problématique |’intégration de ce concept en €ducation, surtout s’il occupe
une place centrale au cceur d’un projet éducatif. Elle soutient que « les promoteurs du
développement durable insistent de plus en plus sur son institutionnalisation. D’une
proposition, on passe a une norme, a une prescription : ¢’est désormais LE chemin,

LE pont, et c’est finalement la destination » (Sauvé, 2007a).

Deux observations relatives a la dimension pédagogique de 1'éducation
pour le développement durable (EDD) méritent ici d'étre exposées. D'une
part, on y retrouve souvent, comme c'est le cas pour I'éducation relative a
l'environnement, 1’enthousiasme de celui qui découvre |'éducation ou qui
accede a4 une nouvelle réflexion sur l'éducation a travers son engagement
envers I'éducation pour le développement durable (ce qui apparait comme
une retombée positive non négligeable!). Cette derniére devient
synonyme d'un renouveau pédagogique. La spécificité de I'éducation
pour le développement durable se confond avec les approches
pédagogiques adoptées, qui par ailleurs, sont présentées comme
spécifiques a I'EDD. C'est ainsi qu'on retrouve dans certains discours
'énoncé de caractéristiques pédagogiques pour 'EDD qui reprennent en
réalité¢ les mémes éléments déja associés il y a 20 ans a I'éducation
relative a ’environnement, et qui relévent plutot du courant éducationnel
progressiste.

Par ailleurs, malgré les approches et les stratégies pédagogiques
novatrices proposées, le discours officiel sur |'é€ducation pour le
développement durable (en particulier celui de la filiere ONU) se rattache
bien souvent au paradigme rationnel-technologique de I'éducation, tel que
décrit par Bertrand et Valois (1992). On y retrouve un discours typique
de la modermité, qui associe I'EDD a un transfert des connaissances
scientifiques et technologiques et qui considére l'éducation comme un
moyen pour mettre le potentiel humain, comme les autres formes de
potentiel, au service de la croissance €économique. Ce discours se
retrouve dans certaines politiques nationales ou il s'agit de créer des «
brigades scolaires » qui feront la « promotion du développement durable
» (Sauvé et coll., 2003, 2005). Il n’y a pas ici d'invitation explicite au
développement de la pensée critique, sinon dans les limites du cadre de
référence du développement durable.
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Bien siir, il importe de ne pas-confondre le concept de développement
durable, dont la pertinence comme fondement éducationnel est
éminemment discutable, avec les propositions pédagogiques concrétes de
nombreux concepteurs de matériel pédagogique et avec les interventions
des éducateurs. Si le probléme se pose au niveau des fondements et des
politiques sous-jacentes & la proposition de l'éducation pour le
développement durable, de nombreuses pratiques qui s'inscrivent sous
cette appellation montrent une réelle pertinence au regard des
changements dans les pratiques d'enseignement et d'apprentissage qui
permettront de faire en sorte que I'éducation puisse contribuer aux
transformations sociales qui s'imposent. Beaucoup d'éducateurs ne
retiennent du développement durable que 1'espoir d'un changement socio-
écologique, et pour eux, le discours officiel a peu d'importance, sinon
’avantage d’offrir un levier pour un projet éducatif alternatif qu’ils
contribuent & construire. Il n'est reste pas moins qu'en éducation, ou il
s'agit de développer des compétences critiques et éthiques, une
concession stratégique de ce type ne peut étre que provisoire. (Sauvé,
2007)

Dans le cadre de cette recherche, il était important de caractériser davantage les
enjeux qui entourent I’intégration du concept de développement durable au sein des
nouveaux curriculums. Une position formelle, appuyée sur celle de Sauvé (2000,
2007a), au regard de I’intégration des préoccupations environnementales, du

développement durable et des propositions éducatives qui en découlent, sera

présentée au chapitre 4 - Cadre conceptuel et théorique.

1.4.3 L’éducation relative a ’environnement en contexte formel

A la lumiére d’une recherché récente, Lucie Sauvé, Thomas Berryman et Renée
Brunelle (2003) ont fait plusieurs constats relatifs & [institutionnalisation de
I’éducation relative a I’environnement encontexte formel ou scolaire. Ces auteurs ont
caractérisé 1’état de I’institutionnalisation de 1’éducation relative a I’environnement a
travers le monde, par I’analyse de politiques et d’initiatives internationales, nationales

et Jocales.
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Tout d’abord, a Il’analyse de vingt-neuf politiques provenant d’organismes
internationaux (UNESCO, OCDE, Banque Mondiale, etc.) en lien avec I’éducation
relative a Penvironnement (désormais associée a une éducation pour le

développement durable), ces auteurs posent quatre constats :

- L’éducation est généralement vue comme un instrument pour un but
prédéterminé, celui du développement, plutdt que comme un processus
émancipatoire ;

- L’environnement est généralement congu comme un ensemble de
ressources, et associé aux probléemes de gestion des ressources. L’idée
d’un monde vivant ayant une valeur intrinséque n’est pas présente ;

- Le développement est généralement mal défini ou la plupart du temps
associé a l'idée de croissance économique durable, et ce, a titre de
condition essentielle au développement humain ;

- L’éducation relative a I’environnement est essentiellement un outil de
résolution de probléme et de gestion pour réaliser le développement
durable. (Sauvé, Berryman et Brunelle, 2003)

C’est aussi dans ces perspective « développementiste » et instrumentale que
’éducation relative & I’environnement semble présentement s’institutionnaliser dans

le monde entier.

Selon d’autres auteurs (Fien, 1995; Garcia, 1999), I'approche adaptée en milieu
scolaire pour I’éducation relative a I’environnement serait trés réductionniste. Elle ne
mettrait I’accent que sur les problémes de ressources naturelles en ignorant presque
complétement les relations entre 1’environnement naturel et les différents aspects
sociaux, politiques, culturels et économiques du rapport a I’environnement. Pour sa
part, Childress (1978) dénongait que la plupart des programmes scolaires comportant
des dimensions d’éducation relative a I’environnement étaient surtout centrés sur
I’apprentissage de savoirs biophysiques au sujet de 1’environnement plutét que de

développer 1’esprit critique des éleves en lien avec les problémes environnementaux.

Au sujet des modalités d’intégration de 1’éducation relative a I’environnement dans

les curriculums, en lien ou non avec 1’idée de développement durable, Sauvé,
2
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Berryman et Brunelle (2003) constatent a I’analyse des politiques de quinze pays
(d’ Amériques, d’Europe, d’Afrique et d’Océanie), que différentes stratégies ont été
développées. L’éducation relative a 1’environnement est surtout introduite par la
stratégie de la transversalité, ou |’environnement est per¢gu comme un théme
transversal, un lieu d’intégration pour les diverses disciplines scolaires. Cela vient
confirmer les propos de Papadimitriou (2001) qui reprend la proposition de Tbilissi
(UNESCO, 1978) et signale que I’éducation relative a I’environnement & I’école ne
devrait pas €tre un sujet a part entiere, mais bien un theéme a intégrer a toutes les

disciplines scolaires.

Au sujet de ces disciplines, Sauvé, Berryman et Brunelle (2003) ont constaté que les
créneaux d’intégration les plus fréquents en éducation relative a I’environnement sont
ceux de sciences biophysiques, de sciences humaines et de développement personnel

et social.

Toutefois, plusieurs auteurs (Gough, 1997; Littledyke, 1997; Ashley, 2000; Sammel,
2000b; Andrew et Robottom, 2001; Papadimitriou, 2001; Gough, 2002a) affirment
que c’est surtout dans les disciplines scientifiques que 1’éducation relative a
’environnement s’est institutionnalisée en contexte scolaire. Nous reviendrons sur

cette idée qui se retrouve au coeur de la problématique de cette these.

De plus, il est important de souligner que trés peu de gouvernements ont
concrétement introduit 'ERE dans leurs curriculums scolaires sous forme d'objets
d'apprentissage au sein de programmes distincts. Les curriculums nationaux n'y font
référence que de fagon générale dans les principes et fondements éducatifs (Sauvé,
1999). Plusieurs pays (par exemple, les Etats-Unis, le Canada — dont le Québec —, la
Grande-Bretagne et I'Espagne) voient l'intégration de 1’environnement dans les
curriculums sous forme de théme transversal aux différentes disciplines (McFadden,

1997; Gouvernement du Québec, 1997; Gayford, 1998, Membiela, 1999). D'autres
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(par exemple, la Gréce), favorisent l'implantation de I'ERE a travers certains projets
transdisciplinaires relatifs a des problématiques environnementales; Papadimitriou
(2001) rapporte que ces projets sont souvent annexés de maniére plutdt accessoire au

curriculum officiel.

En effet, Papadimitriou (2001) est d’avis qu’en dépit de I’enthousiasme a propos de
I'é¢ducation relative a I’environnement a 1’école, son arrimage avec les disciplines

scolaires demeure problématique. Elle ajoute :

Plusieurs progres ont été fait par la production de matériel pédagogique,
de haute qualité dans plusieurs cas, plusieurs pratiques fructueuses ont
été rapportées, mais concrétement, [’éducation relative a
I’environnement n’a pas €t€ un sujet abordé par tous les €éleves. Aucun
pays ne peut aujourd’hui réclamer d’avoir compleétement intégré
I’éducation relative a ’environnement dans son curriculum scolaire, et
ce, malgré les multiples affirmations officielles en ce sens. (Traduction
libre, Papadimitriou, 2001)

1.4.4 L’éducation relative a I’environnement dans la réforme scolaire québécoise

Tel que signalé préalablement, le Québec est en plein processus de réforme éducative.
Dans les changements annoncés, les préoccupations environnementales sont

introduites a la fois de fagon transversale, disciplinaire et spécifique.
Introduction transversale

Parmi les cinq domaines généraux de formation, le domaine « Environnement et
consommation » est une porte d’entrée prépondérante pour 1’éducation relative a
I’environnement. Rappelons a ce sujet, que selon les prescriptions de la réforme
québécoise, toutes les situations d’apprentissage de toutes les disciplines se doivent

d’étre contextualisées par 1’un ou I’autre des DGF.
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Dans sa présentation du domaine « Environnement et consommation», le

gouvernement du Québec (2003b: 25) indique que :

[...] dans le domaine de I’environnement, 1’école doit amener les jeunes
a appréhender les rapports de ’homme a I’univers dans une perspective
de développement durable, en prenant davantage conscience de
I’interdépendance des systémes a 1’échelle planétaire. Il importe qu’ils
deviennent conscients de I’influence de leurs propres actions sur la
préservation d’un milieu dont sont largement tributaires leurs conditions
de vie et qu’ils soient sensibilisés aux effets a long terme de I’utilisation
incontrdlée ou de I’exploitation abusive des ressources naturelles.

De plus, on ajoute que toutes les disciplines :

[...] apportent des €clairages complémentaires sur les dimensions sociale,
politique, économique, scientifique, technologique et éthique qui
marquent les rapports de 1’homme a son environnement. Ils permettent
aussi de nourrir la réflexion sur les multiples facteurs qui fagonnent nos
habitudes de vie, notamment en matiére de consommation, et sur leurs
conséquences a 1’échelle de la planete. On aidera ainsi 1’éléve a mieux
comprendre les conséquences de ses actes sur son milieu et a adopter un
comportement responsable a |’égard de son environnement.
(Gouvernement du Québec, 2003a: 26)

Introduction disciplinaire

En ce qui concerne I’intégration disciplinaire, des éléments d’éducation relative a
’environnement seront explicitement et formellement intégrés au programme
« Science et technologie » par le biais de la deuxieme compétence (figure 1.2). Cette
compétence a trait a la mise a profit des connaissances scientifiques et

technologiques.

L’une des trois composantes de cette compétence, « Dégager des retombées de la
science et .de la technologie », introduit une certaine réflexion relative a

’environnement. Cette fagon d’aborder I’environnement se fait par une évaluation
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des impacts des sciences et de la technologie qui rappelle la perspective Science-

technologie-Société-Environnement présentée précédemment.

De plus, une autre composante, « Comprendre des phénomenes naturels » demande a
I’éléve de se poser des questions sur son environnement. Dans cette composante ¢’est

plutdt I’aspect biophysique,'® de I’environnement qui est abordé.

Dégager des retombdes de la sciance Comprendre le fonctionnement
et de la technologie d’objets techniques

Abarder les retombées 4 bang terme de la science Manifester de la cuiosité & I'égard de
et de la technologie sur Findividu, la socisté, certains objets techniques » S'interrager
Fenvironnement et P'éconarrie o Les situer dans sur leur fonctionnernent et leur fabricatian
leur cartaxte social et historique et examiner leurs o Ay he'soin, les dém‘omer o En identifier
effets sur fe mode de e des individus » ldentifier les matériaux, les pitces et les types de
des questians ou des enjeux sur le plan éthique liaisons « Sen donner une représentation

schématique ¢ Reconnaftre les différents
systémes &t sous-systemes ¢ Expliquer leur
fonctionnement

Mettre a profit ses
connaissances scientifiques
et technologiques

Comprendre des phénomé nes naturels

S& poser des questions sur son environnement ¢ S'interoger
sur certains phénoménes e Les déaire de maniére qualitative
« S’en donner une représentation schématique « Expliquer les
phénoménes a l'aide de lois ou de modiles o Vérifier la
cohérence de ‘explication donnée « S'approprier les concepts
pertinents eten reconnaitre le caractére Svolutif

Figure 1.2
La compétence 2 du programme Science et technologie au Québec
(Tiré de Gouvernement du Québec, 2003b: p.279)

" Le chapitre 4 - Cadre conceptuel et théorique viendra expliciter les diverses représentations et

définitions du concept d’environnement.
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Introduction spécifique

Finalement, dans une perspective encore plus spécifique, le programme « Science et
technologie de I’environnement » (STE) sera I’une des trois options scientifiques et
technologiques qui seront offertes aux éléves désireux de poursuivre leur formation
dans les programmes scientifiques ou les techniques spécialisées du collége. Ce
programme STE sera offert en quatrieme secondaire, parallélement au programme

régulier et son application est prévue pour septembre 2009.

Le programme « Science et technologie de ’environnement » s’inscrira dans les
mémes orientations que les autres programmes, mais avec un accent mis d’une part,
sur la contextualisation environnementale des savoirs scientifiques et technologiques
et d’autre part, sur le développement de savoirs, de savoir-étre et de savoir-agir a

I’égard des réalités environnementales.

1.5. L’intégration des préoccupations éthiques dans les curriculums

L’intégration des préoccupations environnementales a 1’école est également associée
a d’autres préoccupations, dont 1’éthique et la discussion des valeurs dans les
curriculums. Dans un rapport publié¢ en 1990, le Conseil supérieur de 1’éducation du
Québec établit le portrait d’une société québécoise en mutation sociale profonde.
Pour certains, ces transformations constituent des points de rupture avec le passé,
alors que pour d’autres les changements constatés s’inscrivent dans 1’idée d’une
transition de cette sociét€¢ post-industrielle. Pour le Conseil (1990: 25), ces
changements sociaux lancent « sous des formes relativement neuves, des défis

éthiques qui concernent la société, dans son ensemble, et I'éducation, en particulier ».

Parmi ces changements sociaux, le Conseil supérieur de I’éducation (1990) souligne
que la société québécoise tend a valoriser la connaissance scientifique et la maitrise

technologique. Cette valorisation décrite comme positive peut également comporter
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certains écueils. Les nouvelles tendances axées sur la connaissance systématique et la
maitrise efficace du monde ne doivent pas se faire au détriment de la santé de tous,
aux dépens de la liberté des personnes, de la justice ou dans l'oubli du respect de

I'environnement.

En somme, la compréhension et la transformation du monde sont les
deux dimensions inséparables de la rationalit¢ moderne. Mais cette
rationalité prend parfois un caractére exclusif; elle se transforme en « foi
scientifico-technique » et peut méme aller jusqu'a nier la valeur de toute
autre forme de regard sur l'univers ou de maitrise du monde, ignorer les
inégalités qu'elle crée entre classes sociales, voire entre pays développés
et pays du tiers monde, endommager et méme détruire l'environnement.
(Conseil supérieur de 1I’éducation du Québec, 1990 : 27)

Le Conseil supérieur de 1’éducation du Québec (1990: 28) ajoute que le systeéme

d’éducation est aux prises avec ces mémes enjeux de survalorisation de la

connaissance scientifique et technologique :

Il semble toutefois que le systeme d'éducation n'ait pas encore su trouver
I'équilibre entre la nécessit¢ de la formation scientifique et la
reconnaissance des autres modes d'appréhension du réel. On assiste 4 une
survalorisation des mathématiques et des sciences de la nature au
détriment des sciences humaines, des lettres et des arts. Le systéme
scolaire a, d'une certaine maniére, consacré 1'étude des mathématiques et
des sciences de la nature comme voie royale de formation, par la place
qu'il leur accorde dans les curriculums par leur statut de préalables a la
poursuite d'études supérieures.

Par conséquent, le Conseil soutient que les visées de développement intégral de la
personne et celles d'une formation fondamentale, qui incluent une compétence
éthique, sont en partie, et souvent complétement, mises de c¢6té par la survalorisation
des sciences et des mathématiques. Ainsi, le systtme d'éducation risque donc de
contribuer au maintien du déséquilibre entre les valeurs liées au progres scientifique

et celles qui sont rattachées au progrés social.
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Au regard des curriculums scolaires américains, Irene de la Bretonne Hays (1997)
partage ce constat québécois, associé a la dévalorisation des sciences humaines et du
développement intégral de la personne incluant une compétence éthique. Cette
auteure soutient également que les éleéves inscrits dans programmes a saveur
scientifique ne savent généralement pas quoi faire des connaissances apprises dans
leurs autres cours en sciences humaines. Selon cette auteure, il importe de se

questionner sur la nature et les visées de I’éducation scientifique et technologique.

Pour intégrer les préoccupations €thiques a 1’école, le Conseil supérieur de
I’éducation du Québec (1990) présente trois avenues. La premiére implique

I’intégration de I’éthique dans la pratique de chaque discipline.

I1 existe des questions éthiques, voire une éthique, liées a la pratique de
chaque discipline. Ainsi, toutes les disciplines peuvent mettre l'accent sur
le respect des faits, 'nonnéteté de l'argumentation, développement de
l'esprit critique. (Conseil supérieur de 1I’éducation, 1990: 38)
En deuxiéme lieu, le Conseil voit, par 1’idée décloisonnement disciplinaire, une
perspective de rapprochement des matiéres qui pourra s’ouvrir a une formation
fondamentale impliquant divers questionnements €thiques. Finalement, le Conseil
supérieur de 1’éducation du Québec (1990: 39) soutient que chaque pratique

disciplinaire appelle & une éthique professionnelle :

Si l'on peut penser qu'il existe une éthique professionnelle fondamentale
et commune, axée sur des valeurs comme le respect de 1'autonomie des
personnes & qui sont offerts les services professionnels et le sens des
limites ou des seuils & ne pas franchir dans I'acte professionnel, il existe
aussi des déontologies spécifiques.

Cette réflexion développée en 1990 par le Conseil supérieur de 1’éducation du
Québec n’est pas demeurée sans suite. En effet, les nouveaux curriculums du primaire

et du secondaire au Québec semblent avoir pris en compte ces recommandations. En
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effet, que ce soit par la création d’un cours spécifique au secondaire sur I’éthique® ou
par I'intégration de composantes éthiques dans les compétences disciplinaires de la
majorité des programmes, il semble que I’intégration des préoccupations éthiques est

une préoccupation émergente au Québec.

Les programmes de Science et technologie du premier et du deuxiéme cycle du
secondaire n’y font pas exception (Gouvernement du Québec, 2003, 2006a, 2007). En
effet, que ce soit dans I’analyse de phénomenes, de problématiques ou d’applications
technologiques et scientifiques, la deuxiéme compétence, présentée a la section

précédente, implique directement I’analyse des enjeux éthiques qui y sont liés.

D’un autre coté, certains auteurs (comme Cohen, 1995; Hays, 1997; Ashley, 2000;
Andrew et Robottom, 2001) soulignent la présence de plusieurs résistances a
I’intégration des préoccupations éthiques dans I’enseignement des sciences. Pour
plusieurs enseignants, I’enseignement des sciences est considéré comme neutre
(value-free) et objectif. Ceux-ci ne pergoivent pas qu’ils aient un r6le a jouer dans la
formation morale de leurs éleéves : ils doivent essentiellement assurer une formation a
I’égard des savoirs, des habiletés et des attitudes scientifiques. Andrew et Robottom
(2001) ajoutent que certains enseignants sont conscients des enjeux éthiques soulevés
dans I’enseignement relatif aux sciences, mais ceux-ci se sentent démunis, puisque
peu formés a traiter de situations controversées qui impliquent la discussion des
valeurs ou des enjeux éthiques. Néanmoins, bien qu’ils fassent partie du contexte de
cette recherche, ces aspects « problématiques » seront discutés davantage au chapitre

suivant, notamment dans I’examen de I’interface ERE/ERS.

2 1l s’agit du cours Ethique et culture religieuse qui vient s’ajouter aux cours obligatoires offerts en

formation morale.
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Ce premier chapitre avait pour objectif de situer le probléme de recherche dans les
divers contextes (internationaux, nationaux et locaux) qui ont vu emerger les
principales tendances qui se dessinent en enseignement des sciences et de la
technologie et en éducation relative a I’environnement. Il permet de situer dans une
perspective plus large les éléments de problématique qui sont présentés au chapitre

suivant.




CHAPITRE II

PROBLEMATIQUE

Jusqu'a présent, ont €té traités les éléments de contexte qui permettent de situer les
¢léments de problématique de cette recherche. Les changements curriculaires qui
s’opérent dans le monde pour répondre a la crise de I’enseignement des sciences et de
la technologie ont été présentés. Aussi, I’exemple de la réforme scolaire du Québec a
été utilisé pour montrer comment ces changements peuvent s’opérationnaliser. A
travers ces changements, il a également été question de la tendance internationale
concernant I’institutionnalisation de 1’éducation relative a I’environnement en milieu

scolaire.

Ce deuxieme chapitre veut montrer que les changements proposés dans les nouveaux
curriculums de sciences et de technologie comportant des éléments d’éducation
relative a I’environnement ne sont pas sans poser certaines difficultés et soulever des
enjeux. L’exposé de cette problématique conduira & I’identification du probléme et a

I’énoncé du but, de I’objectif général et des objectifs spécifiques de cette recherche.

2.1 La mise en relation des champs d’intervention de I’éducative de
Péducation relative a ’environnement (ERE), de ’éducation relative aux
sciences (ERS) et de I’éducation relative a la technologie (ERT)

Tel que mentionné précédemment, les programmes de sciences et de technologie

d’aujourd’hui, au Québec et ailleurs, impliquent des changements de perspectives fort

importants. La contextualisation des situations d’apprentissage, I’inclusion d’une
perspective environnementale, 1’approche par compétence et |’intégration des
matiéres constituent de nouveaux défis pédagogiques inhérents aux programmes

scolaires des réformes en cours. Ces défis impliquent non seulement des changements
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d’approche en ce qui concerne la didactique des nouveaux programmes de sciences et
de technologie, mais aussi des changements de pratique pour des enseignants ayant

été formés dans des contextes forts différents.

En particulier, parmi les changements proposés, la conjugaison de différents champs
d’intervention éducative ayant des valeurs, des finalités, des buts et des pratiques
différentes, est problématique. En effet, ’intégration de 1’éducation relative a
I’environnement (ERE), de I’éducation relative aux sciences (ERS)2l et de 1’éducation
relative a la technologie (ERT) pose des défis importants. Plusieurs auteurs ont
évoqué ces problémes d’arrimage, en particulier entre 1’éducation relative aux
sciences et I’éducation relative a la technologie, dont Blume et coll. (2001),
Daugherty et Wicklein (1993), Fourez (1997), Gardner (1997), et Robottom (1983).
D’autres auteurs ont évoqué des problémes de conjugaison de 1’éducation relative aux
sciences et de I’éducation relative & I’environnement, dont Andrew et Robottom
(2001), Ashley (2000), Gough (2002b), Lucas (1980), Maher (1986), Papadimitriou
(2001) et Robottom (1983). Enfin, quelques auteurs évoquent la difficulté d’arrimage
entre 1’éducation relative a ’environnement et 1’éducation relative a la technologie,

dont Crosthwaite (2001) et Payne (2003).

Ces lieux d’interaction sont d’autant plus problématiques selon plusieurs auteurs,
qu’ils sont mal connus et mal définis dans la littérature scientifique. La nature des
interactions entre les trois champs d’intervention éducative, I’ERE, ’ERS et ’ERT,
n’a jamais été étudiée dans sa globalité. Les auteurs mentionnés précédemment ont
évoqué des lieux de convergences et de divergences entre deux de ces champs
d’intervention éducative (ERS, ERT ou ERE), mais sans jamais mettre en relation

leurs réflexions avec un troisiéme.

2! Nous introduisons ici les nouvelles appellations « éducation relative aux sciences » et « éducation

relative a la technologie ». Une section du chapitre 5 — Dimension théorique du modéle
éducationnel viendra montrer en quoi d’autres appellations, comme « éducation scientifique »ou
« éducation technologique », ne sont pas satisfaisantes. Celles-ci seront justifiées et présentées de
maniére formelle.
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La figure 2.1 modélise qualitativement la problématique des lieux de convergences et
de divergences entre les champs d’intervention éducative de I’ERE, de I’ERS et de
PERT. Ces champs d’intervention éducative sont représentés en trois dimensions. Les
lieux de convergence sont représentés sous forme de ponts entre les différents

champs, alors que les divergences sont représentées par les interstices entre les ponts.
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Figure 2.1

Problématique de conjugaison des champs d’intervention éducative de
I’éducation relative a la ’environnement (ERE), I’éducation relative aux
sciences (ERS) et I’éducation relative a la technologie (ERT)

Nous avons introduit dans cette figure des dimensions supplémentaires a la
représentation de chacun des trois champs d’intervention éducative. Les notions de
milieu « non formel » (la société, la région, la localité, par exemple) et de milieu
formel (le cadre scolaire) apportent un degré de précision pour circonscrire
davantage la problématique. L’ERS et I’ERT en milieu formel font donc référence

aux éléments relatifs au cadre scolaire, par exemple, I’enseignement de la science et
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I’enseignement de la technologie®. Par contre, bien qu’intéressantes, les composantes
d’éducation relative aux sciences et d’éducation relative a la technologie en milieu
non formel ne seront pas a I’étude dans cette recherche. Néanmoins, comme ’ERE a
été trés peu implantée en milieu scolaire (formel), ses contextes formels et non

formels seront tous deux considérés.

2.1.1 Des problémes d’ancrage théorique, axiologique et pratique: Interface
ERE/ERS
En introduction & un symposium du NARST? dédié a cette problématique, Yvonne
Meichtry (2000) montre que les défis auxquels doivent faire face les éducateurs en
environnement et les enseignants des sciences ont traditionhellement été de grande
ampleur. Annette Gough (2002) décrit la relation entre 'ERE et 1’enseignement
relatif aux sciences (eRS)24, en des termes biologiques, comme étant distante,
compétitive, de relation prédateur/proie et de relation hote/parasite. Elle ajoute méme
que le traditionnel enseignement relatif aux sciences est presque devenue une espece
en voie de disparition dans notre société moderne. C’est une problématique qui peut

étre examinée selon trois perspectives : épistémologique, axiologique et pratique.
Un probleme d’ordre épistémologique

Méme si les programmes de sciences ont €té traditionnellement pergus comme étant
des lieux de prédilection pour l'intégration de 'ERE, certains auteurs™ avancent l'idée
que l'enseignement des sciences et 'ERE sont de nature différente, qu'ils sont en

quelque sorte épistémologiquement incompatibles.

* En lien avec I’idée d’enseignement des sciences ou de la technologie, le chapitre 5 propose une

nouvelle nomenclature, définissant I’ enseignement relatif aux sciences et l’enseignement relatif a

la technologie)

National Association of Research in Science and Technology

Ce concept fait référence au concept d’enseignement des sciences. Il sera aussi introduit et présenté
au chapitre 5 — Dimension théorigue du modéle éducationnel.

Parmi ces auteurs, ont ét¢ précédemment évoqués Littledyke (2004), Gough (2002), Ashley (2001),
Papadimitriou (2001), Andrew et Robottom (2001), Meichtry (2000}, Gough (1997).

23
24

25
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En effet, lan Robottom (1983) argumente que 1’enseignement des sciences est un
véhicule limité pour I’ERE a cause de la vision trés positiviste des sciences promue
dans les programmes scolaires. Selon lui, les programmes scolaires d’autres maticres
seraient de meilleurs lieux d’intégration pour I’ERE, a cause de I’« inhospitalité » des
programmes de sciences a débattre des enjeux sociaux. A ce sujet, Harding (1986)
soutient que ’ERE n’est pas de méme nature qu’un enseignement des sciences
objectif, rationnel et en quéte de vérités falsifiables. Paul Hart (2000) ajoute que
I’ERE oblige la participation a des débats sociodémocratiques qui sont de nature
morale, ¢thique, politique et en lien avec les valeurs et les attitudes des individus,
alors qu’une ERS sans ces dimensions est non seulement possible, mais dominante
dans la majorité des classes de sciences. Selon ce dernier auteur, la majorité des
préoccupations des enseignants de sciences est encore aujourd’hui en lien avec
I’observation et la quantification objective, et ce, dans un cadre de transmission de

connaissances scientifiques.

Selon Andrew et Robottom (2001), tant et aussi longtemps que cette vision
conventionnelle de 1'éducation scientifique persistera, sa réconciliation avec I'ERE
demeurera tres difficile. Ces auteurs soutiennent que I'enseignement des sciences est
directement influencé par la fagon dont la science est pergue au sein de ses disciplines
contributives. Selon eux, le rapprochement avec I'ERE ne sera possible que lorsque
les idées positivistes de quéte de vérités falsifiables et d'éradication des valeurs
sociales au sein des recherches scientifiques ne seront plus dominantes. Par exemple,
dans une situation pédagogique ou l'on ferait I'étude de cas d'une situation
problématique de gestion de la faune, un mod¢le traditionnel d'enseignement des
sciences ne se préoccuperait que de ce qui est per¢u comme des « faits
scientifiques », des théories associées au cas, au lieu d'élargir la perspective en
explorant aussi, par exemple, les valeurs et significations associées aux dimensions

historiques, politiques, sociales ou culturelles du probléme.
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Ashley (2000) résume ce débat épistémologique en s’appuyant sur les travaux de
Brickhouse et coll. (1993) qui sont d’avis que la plupart des situations
d’apprentissage a «saveur environnementale » en sciences sont solidement
enracinées dans des perspectives positivistes plutdt que de promouvoir le
développement des compétences (critiques) des éleves. Par exemple, plusieurs
enseignants se limitent a calculer le taux de production d’un fit a compost, plutdt que
de se servir de cette occasion pour situer cette problématique dans un contexte plus

large (social, économique, écologique, etc.).

Déja, Lucas (1980) adoptait une position semblable en signalant que pour trop
d’enseignants de sciences, leur discipline est « le » véhicule de ’ERE. Cet auteur
observait un sentiment de chauvinisme chez ces enseignants, considérant leur
discipline comme omnipotente. De plus, il questionnait la vision et le jugement de ces
enseignants qui prétendaient &tre en mesure d’enseigner une science plus sociale a
travers leur vision positiviste. Hall (1977) est méme allé jusqu’a dire que les
enseignants de science rendraient un trés mauvais service a I’ERE si ¢’était eux qui

en étaient chargés.

Finalement, d’autres auteurs (Merchant, 1992 ; Bonnett et Elliott, 1997) soutiennent
que la maniére agressive dont les sciences tendent a vouloir performer dans notre
société moderne, que ce soit pour obtenir du financement ou pour les profits associés
a certaines découvertes, contrevient aux pratiques les plus courantes de 1’éducation

relative a I’environnement.

Par contre, il est important de venir nuancer ici I’idée de la vision positiviste
généralement répandue en enseignement des sciences. Plusieurs auteurs tentent
d’ouvrir le cadre positiviste qui semble la caractériser. Certaines de ceux-ci (Latour,
1987; Fourez, 1997; Désautels, 1998; Jenkins, 1999; Roth et Lee, 2004) tentent de

promouvoir un enseignement relatif aux sciences plus social autour de 1’idée de la
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citoyenneté responsable%. Citons aussi au passage Lewis et Aikenhead (2001) ou
Stanley et Brickhouse (2001) qui mettent de ’avant une vision multiculturelle de
I’enseignement relatif aux sciences. Toutefois, encore aujourd’hui, la majorité des
préoccupations des enseignants sont en lien avec I’observation et la quantification

objective, et ce, dans un cadre de transmission de connaissances scientifiques (Hart,
2000).

Un probléme d’ordre axiologique

Certains auteurs voient plusieurs incompatibilités entre les buts et les valeurs
respectives des champs d’intervention éducative de I’ERE et de ’ERS. En particulier,
encore imprégnée du paradigme positiviste, la science est souvent vue comme exacte
et ne relevant pas du domaine subjectif. L'ERE, par sa visée d'optimalisation du
rapport a l'environnement, favorise pour sa part le développement d'attitudes ou de
valeurs et fait appel au changement de comportements ou de conduites a 1'égard de

I'environnement.

Au sujet des idées et des valeurs associées au paradigme positiviste, Barbara Bader

(1998: 192) soutient que

[...] sans ce renversement épistémologique, conjuguer enseignement
scientifique et technologique et ERE, comme I’annonce désormais la
revue Connexion’’, dans le contexte social dominant [...], ¢’est prendre
le risque de reconduire la- croyance en des sciences au dessus de tout
soupgon, c’est dériver vers un renforcement d’une maniere de voir dont
les ravages sont dénoncés clairement et qui ne remet pas le modéle
dominant d’organisation sociale en cause.

¥ Les différents courants contemporains associés 4 I’enseignement des sciences, de la technologie et

de I’éducation relative a ’environnement seront présentés dans une section du chapitre 5 —
Dimension théorique du modéle éducationnel.
" Barbara Bader réagissait au changement d’appellation du bulletin de 'UNESCO-PNUE,
Connexion, devenu Bulletin international de |'Enseignement Scientifique et Technologique et de
I’Education Environnementale en 1997.
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Le tableau 2.1 présente les différences axiologiques entre I’ERE et ’ERS, en termes

de buts, de moyen et de valeurs.

Tableau 2.1
Comparaison axiologique entre PERE et P’ERS

ERE ERS
(Sauvé, 1997b) (Guay, 2004)
Optimaliser le rapport a Optimaliser la
BUT ’environnement. compréhension du monde
naturel, social et humain.
L’intégration de savoirs, Le développement de
savoir-faire et savoir-étre savoirs, savoir-faire et
MOYEN dans un savoir-agir a I’égard | savoir-étre propres a la
du réseau des relations entre | démarche scientifique
les personnes, les groupes d’appréhension du monde,
sociaux et I’environnement | dont I’environnement.
VALEURS Respect, responsabilité, Objectivité, rationalité,

PRINCIPALES | engagement, solidarité, etc. | rigueur, reproductibilité, etc.

On constate que les buts, les moyens d’action et les valeurs de ces deux domaines
d’activités humaines sont divergents, ce qui pose probleéme au regard des tendances

curriculaires actuelles.
Un problé¢éme d’ordre pratique

Il y a également certains enjeux li€s aux aspects pratiques de cette conjugaison. Ainsi
Papadimitriou (2001) rapporte que plusieurs éducateurs et didacticiens ont remis en
question les disciplines scolaires, y compris les sciences, comme lieu d’intégration de
I’ERE, et ce, au début méme de D’institutionnalisation de I’ERE (Lucas, 1980;
Robottom, 1983; Maher, 1986). Pour eux, la structure des disciplines scolaires, la
rigidité des systémes scolaires et les pratiques ancrées des enseignants peuvent étre

des lieux favorables a la simple intégration de concepts environnementaux, mais ils
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doutent des réelles possibilités, compte tenu des difficultés attendues, d’y inclure des

dimensions éducatives liées a I’environnement.

Robottom (1984) et Maher (1986) évoquaient ce probleme pratique en soutenant que
les relations éléves-enseignants imprégnées du paradigme de la transmission de
connaissances étaient défavorables a I'ERE en classe. De plus, on constatait a
I’époque (Robottom, 1984), et encore aujourd'hui (Dillon, 2000), que les enseignants

évitent les situations de controverse dans leur classe.

Ensuite, certains auteurs évoquent le peu de volonté des décideurs scolaires
d’implanter ’ERE a I’école. Maher (1986) prétend qu’une implantation efficace de
I’ERE requiert une administration scolaire flexible et une révision de la structure des
responsabilités administratives. D’autres auteurs (Stevenson, 1997; Sammel, 2000b;
Chapman, Coukos et Pisapia, 2001) ont aussi évoqué un manque de support financier
aux initiatives mises de 1’avant, une trop grande rigidité des horaires scolaires et le
manque de ressources évaluatives comme facteurs limitant I’institutionnalisation de
I’ERE en milieu scolaire. Pike et Selby (1988, dans Papadimitriou, 2001) ajoutent
que puisque les €léments d’ERE ne sont pas explicitement formalisés dans le
curriculum, il est normal que les enseignants ne les implantent pas. Enfin, Stevenson
(1997) est d’avis que, dans un contexte de transmission de contenu, le manque de

temps, surtout au secondaire, est I’un des facteurs limitant I’ERE en classe.

Dans une étude réalisée avec divers acteurs en enseignement secondaire, Sauvé et
coll. (1998) confirment les facteurs limitants ci-haut mentionnés et rapportent de plus
que plusieurs enseignants €prouvent des malaises a apporter certaines dimensions
d'ERE dans leur classe de sciences. Ceux-ci ont peur de confondre leurs éleves dans
la discussion de problématiques environnementales multidimensionnelles. 1ls voient
l'enseignement disciplinaire comme étant bien structuré, alors que la plupart des

questions environnementales apparaissent comme beaucoup trop complexes pour des
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¢leves du premier cycle du secondaire. Ces propos sont appuyés par Pike et Selby
(1988, dans Papadimitriou, 2001) qui rapportent que certains enseignants du
secondaire voient I’ERE comme inappropriée pour le niveau d’4ge auquel ils

enseignent.

Aussi, dans une recherche menée avec des enseignants en sciences au Royaume-Uni,
Littledyke (1997) conclut que les enseignants qui ont un certain intérét pour les
questions environnementales seront les seuls & accorder une place & 'ERE dans. leur
enseignement. Cette situation est problématique puisque le curriculum national du
Royaume-Uni exige explicitement qu'une ERE soit faite dans les cours de sciences.
D'autres résultats de recherche du méme auteur montrent que seulement 10 % des
classes des écoles du Royaume-Uni sont exposées & une certaine éducation relative a
I’environnement. Spork (1992) soutient que cette situation est probablement 1’une des
illustrations du fossé existant entre les prescriptions curriculaires et les pratiques

enseignantes.

Enfin, Papadimitriou (2001) explique le manque d'intérét des enseignants pour I’ERE
en raison d’une culture ou d’une alphabétisation environnementale déficiente. Une
majorité¢ d'entre eux sont possiblement sensibilisés aux questions environnementales,
mais n'ont regu aucune formation a I'égard des savoirs, savoir-faire et savoir-étre
associés aux questions environnementales et encore moins a.I'ERE. Selon Sammel
(2000), cette situation semble mondialement généralisée, puisque peu de programmes
de formation initiale ou continue en ERE sont offerts aux enseignants. Hungerford et
Tomera (1985-1986) soutiennent que pour pouvoir mener des situations
d’apprentissage cohérentes en ERE, ceux-ci doivent minimalement avoir un bagage

de connaissances environnementales supérieur a celui de leurs éléves.
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L’éducation relative a ’environnement : un théme pour ’enseignement relatif
aux sciences ?

En réponse aux tendances actuelles, Sauvé (2002) soutient que I'idée d'une ERE vue
comme un simple théme transversal, intégrée a un curriculum global ou & un
programme de sciences et technologie, est beaucoup trop réductrice. Cette auteure
considére l'éducation relative a l'environnement comme une dimension essentielle

d'une éducation fondamentale (figure 2.2).

L'environnement

—— -

, Soi-méme
1 Sphéere de construction
A de Fidentité

-—
—_— e ——

Sphere de la relation
d’altérité humaine
Sphére de la relation avec le milieu de vie
(OIKOS)

Figure 2.2
Sphéres interreliées de 1'éducation personnelle et sociale
(Sauvé, 2001)

A ce sujet, Sauvé explique que « la trame de l'environnement est celle du réseau de la
vie elle-méme, 4 la jonction entre nature et culture ; I'environnement est le creuset ou

se forgent notre identité, nos relations d'altérité, notre étre-au-monde » (Sauvé, 2002:

1).
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Selon cette perspective,

[...] ’éducation relative a ’environnement est une dimension essentielle
de ’éducation fondamentale. Il serait réducteur de la considérer comme
une éducation thématique parmi d’autres. D’abord, I’environnement n’est
pas un théme, mais une réalité quotidienne et vitale. Et puis 1’éducation
relative a I’environnement se situe au coeur d’un projet de
développement humain.
A propos de D’interface entre I’ERE et I’ERS, on peut reprendre en conclusion les
propos de Gough (2002) qui soutient que cette problématique, identifiée depuis

plusieurs décennies, est malheureusement encore bien actuelle :

Les arguments mis de [’avant pendant presque deux décennies au sujet du
fait que I’éducation scientifique était un véhicule limité¢ pour I’éducation
relative a I’environnement tiennent encore [...]. Je regrette aujourd’hui,
de plusieurs fagons, que ces arguments semblent étre aussi cohérents
qu’ils ne 1’étaient par le passé. (Traduction libre)

2.1.2 Des problémes d’ancrage théorique, axiologique et pratique: Interface
ERS/ERT

De nombreux philosophes, scientifiques technologues et didacticiens se sont penchés

sur I’interface entre les concepts de science et de technologie, mais bien peu d’entre

eux ont étudié I’interface entre ERS et ERT (Fourez, 1994). A cet effet, nous

examinerons d’abord les concepts de « science » et de « technologie » de maniere a

exposer la problématique de I’arrimage entre I’ERS et ’ERT sous ses aspects

épistémologique, axiologique et pratique.

L’interface entre « science » et « technologie » : un probléeme épistémologique

De nombreux auteurs ont souligné la complexité des liens qui unissent la science et la

technologie (entre autres Beven, 2004; Borgmann, 1984; Flowers, 1998; Frey, 1991) ;
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ils ont montré la grande diversité des visions® associées a ces réalités (Young, 1991;
Deforge, 1993). Par ailleurs, le Conseil de la science et de la technologie du Québec
(2004) rapportait que ces deux domaines étaient trés souvent confondus dans la
littérature, d’autant plus qu’il existe de nombreuses perceptions des interactions

entre « science » et « technologie ».

Tout d’abord, Gardner (1997) évoque un long et complexe débat épistémologique au
sujet de la relation entre ces deux concepts. Selon lui, la vision dominante congoit la
technologie comme étant une science appliquée. Cette vision serait basée sur I’idée

que le savoir scientifique précéderait les développements technologiques.

Toutefois, comme le souligne Custer (1995) méme si la technologie est souvent
considérée comme une application pratique des théories scientifiques, certains
exemples historiques vont a I’encontre de cette vision. Par exemple, ce dernier
rappelle que le téléphone a été développé & une époque ou les propriétés électriques
du carbone étaient inconnues. Les lois de la thermodynamique ont d’abord été
vérifiées en laboratoire avant d’étre confirmées par les calculs théoriques des
scientifiques. La photographie a d’ailleurs €té inventée avant méme que les sciences
chimiques n’existent. Ainsi, cette autre vision congoit la science et la technologie
comme interdépendantes, la technologie ayant précédé la science dans plusieurs
découvertes (Custer, 1995). Gardner (1997) propose une vision intermédiaire
lorsqu’il entrevoit la science et la technologie comme interactive et contribuant I’une

et autre a leur développement respectif.

Dans une thése doctorale récente, Marie-Héléne Guay (2004) propose des fondements
conceptuels au regard de la structuration des champs de connaissance de la science et

de la technologie et de leurs interactions. Cette auteure s’appuie principalement sur la

2 L’interface entre « science » et « technologie » a été extensivement traitée dans la littérature. Nous

nous contenterons ici d’en faire un trés court résumé. Une présentation exhaustive de tous ces
¢é1éments de problématique mériterait d’étre le sujet d’une étude spécifique.
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vision de Mitcham (1994) pour proposer sa vision des concepts de science et de
technologie. « La science correspond & une activité de production de connaissances
sur le monde naturel, social et humain alors que la technologie correspond a une
activité de transformation du monde naturel social et humain » (Guay, 2004 : 133).
Le tableau 2.2, tiré de la synthése de Guay (2004), caractérise les concepts de science
et de technologie comme forme d’activités humaines ayant certaines

interdépendances.

Tableau 2.2
Caractérisation des formes d’activités humaines de la science et de la technologie
(Tiré de Guay, 2004 :139-140)

SCIENCE

TECHNOLOGIE

Est une forme d’activités de
production de connaissances sur le
monde naturel, social et humain ;

Est une forme d’activités de
transformation du monde naturel,
social et humain ;

Aborde, tel quel, un objet d’études ou
un phénomene ;

Aborde un objet d’études ou un
phénoméne comme é1ément & modifier
ou a utiliser ;

Est de nature méthodique ;

Est de nature méthodique ;

S’enracine dans des problemes
cognitifs ;

S’enracine dans des problemes
pratiques ;

Implique une vérification directe ou
indirecte, avec le réel, des produits
gu’elle génére ;

Implique une vérification directe ou
indirecte, avec le réel, des produits
qu’elle génere ;

Est évaluée sur sa capacité a élargir et
a approfondir la compréhension d’un
objet ou d’un phénomene ;

Est évaluée sur son efficacité et son
efficience, c’est-a-dire sur son apport
réel et tangible a la résolution d’un
probléme concret dans un contexte
particulier ;

Est de nature itérative ;

Est de nature itérative ;

Peut soulever des questions éthiques et
doit, lorsque c’est le cas, étre soumise
a des contrdles moraux et sociaux ;

Souléve trés souvent des questions
éthiques et doit étre soumise a des
contrdles moraux et sociaux ;

Est soumise aux influences du
contexte social, politique, économique
et religieux.

Est soumise aux influences du
contexte social, politique, économique
et religieux.
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Ce tableau montre certains lieux de ressemblance et de divergence entre les domaines
d’activités de la science et de la technologie. En fait, depuis les années soixante, de
nombreux auteurs (Latour, 1989; Aikenhead, 2003; Roth et Désautels, 2002; Revital
et coll.; 2001)*° considérent la science et la technologie comme étant deux formes
d’activités humaines interdépendantes. A ce sujet, Kroes et Bakker (1992:
3) soulignent que : « Science and technology seem to form an organic whole, from
which it is impossible to carve out science and technology as separate entities

without brutally mutilating both ».

En lien avec cette vision, Latour (1989 : 422) utilise le terme te‘chnosciences « pour
décrire tous les éléments liés aux contenus scientifiques et qui forment un réseau
d’actants humains et non humains ». Selon Guay (2004 : 200), le concept de
technoscience « ne distingue plus la science de la technologie puisqu’on considére
que pour produire des connaissances, comme pour transformer le monde, un
processus social de négociation est en oeuvre ». Cette vision sociale de la science et
de la technologie fait aujourd’hui partie d’une tendance qui émerge en enseignement

de la science et de la technologie.

La figure 2.3 montre différentes perspectives liées a I’interface entre les concepts de
science et de technologie. Ces différentes perspectives sont aujourd’hui présentes
dans les milieux scientifiques et technologiques. Elles sont aussi présentes dans les
milieux d’éducation relative aux sciences et d’éducation relative a la technologie. Par
exemple, certains enseignants ne considérent pas vraiment les liens entre science et
technologie (perspective 1) alors que pour beaucoup d’autres, la technologie est

per¢ue comme un lieu d’application des connaissances scientifiques (perspective 2)
(Young, 1991).

®  Guay rapporte aussi Daumas, 1965 dans Goffi, 1988; Bunge, 1967 dans Mitcham et Mackay,

1983; Simon, 1969; Kasprzyk, 1973; layton, 1974; Constant, 1980; Vidal, 1980; laudan, 1984;
Staudenmaier, 1985; Ferré, 1988; Vincenti, 1990, 1992; Kroes et Baker, 1992; Seni, 1993;
St-Amant et Seni, 1997; Pitt, 2000; Pop, 2002.
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Figure 2.3
Diverses perspectives de I’interface entre la science et la technologie
(Inspiré de Guay, 2004)

Un probléme d’ordre axiologique entre « science » et « technologie »

Encore ici, de nombreux auteurs évoquent les multiples, complexes et divergentes
définitions des buts de la science au regard de ceux de la technologie. Frey (1991: 4)
mentionne le peu de consensus au sujet du but de la science : « There is not a clear
consensus about the ultimate aim or purpose of natural science. The situation
becomes muddled when the notion of motivation of the scientist gets mixed in with

aims and purposes of science as an activity. »
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Le méme auteur évoque également les multiples et conflictuelles conceptions du but

de la technologie :

Technology serves a practical end which the common bromide describes

as “meeting human need.” But the picture is not that clear, nor the

conception that simple. Indeed, there appears in the literature numerous,

often conflicting, accounts of the aim of technology. (Frey, 1991: 6).
Mais généralement, une vision plus contemporaine de la science est en lien avec les
idées de lois, de théories, d’explications et de compréhension. Par exemple,
Feibleman (1972) décrit « la science pure comme ayant pour but la compréhension de
la nature : elle veut des explications » (Traduction libre, p.33). Cette vision est dite
explicative. Dans une autre perspective, dite instrumentale, on met de I’avant une
science qui tend a produire des théories ayant la capacité de prédire certains résultats
(Casti, 1989). Enfin, dans une perspective plus positiviste, la science est considérée
comme un corps de connaissance systématique et organisé ; le but de la science serait
de trouver la vérité, puisqu’on y présume que le savoir au sujet du monde décrit une
réalité présumée véridique et qu’on peut aborder objectivement. Selon cette vision, la

vérité scientifique est objective, cumulative et intemporelle (Warfosky, 1968).

En 1970, Thomas Kuhn apporte une perspective qui vient contraster les visions
précédemment décrites. Il différencie la science « normale» de la science
« révolutionnaire ». Selon lui, la science normale est celle qui occupe les
préoccupations journaliéres des scientifiques. Dans cette perspective, le but de la
science est de résoudre les probléemes liés a des phénoménes connus. Dans la
perspective « révolutionnaire », les scientifiques doivent sortir de leurs conceptions
préalables pour tenter de trouver des réponses a des phénoménes jusqu’alors
inexpliqués ou inconnus. Kuhn (1970) apporte aussi I’idée que le savoir scientifique.

est discontinu et sujet a interprétation de la part des communautés scientifiques.
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Au regard du but de la technologie, on retrouve plusieurs perspectives. Frey (1991:

44) les regroupe en deux catégories :

La technologie matérielle et concrete des objets est la plus répandue, puisque
plus pres du sens commun. Par exemple, Rapp (1981: 44, dans Frey, 1991)
percoit la technologie «comme voulant réaliser des objets matériels
concrets » ;

dans une perspective plus large que la premiére, on évoque la technologie de
I’action efficiente. Cette vision est plus abstraite et beaucoup moins répandue
dans la littérature. Dans une perspective de production, elle est en lien avec

I’efficacité des processus de conceptions, de réalisations et de production.

Mais dans une perspective plus sociale, Bunge (1979: 187) voit le but de la

technologie comme une tentative de contrdle et de transformation de la nature ou des

réalités sociales. Ainsi, il définit quatre types de technologies :

La technologie matérielle qui est en lien avec la physique, la chimie et la
biologie ; ‘

la technologie sociale qui est en lien avec la psychologie, la sociologie,
I’économie, etc. ;

la technologie conceptuelle qui est en lien avec I’informatique ;

la technologie générale qui référe aux théories d’automatisation, aux théories
de I’information et aux théories d’optimisation.

Cette vision est certes trés globale, mais elle contribue a affaiblir davantage la

compréhension d’une interface claire entre la science et la technologie. Mentionnons

que ces quelques perspectives présentées jusqu’ici ne I'ont pas été avec une

prétention de complétude, mais bien pour évoquer leur grande diversité. Or, selon

Young (2001), c’est de cette diversité de vision entre science et technologie que nait

| : la confusion entre ERS et ERT.
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De «science » et « technologie » vers les champs d’intervention éducative de
PERS et de PERT

Avant méme de réfléchir a I’interface entre ERS et ERT, il convient de signaler que
plusieurs auteurs soulignent la confusion régnant a I’intérieur méme du champ
d’intervention ¢éducative de DI’ERT (Herschbach, 1992a; Lewis, 1999, 2004).
Pannabecker (1995, 2004) soutient que malgré I’historique trés ancien de la
technologie, I’éducation technologique est en plein débat sur sa structuration a titre de
discipline. D’autres auteurs (Foster, 1994; Petrina et Volk, 1995; Sanders, 2001)

considerent méme I’ERT que fait appel 4 un nouveau paradigme.

Devore (1998) évoque le fait que tout comme les technologies qui sont en croissance
fulgurante, 1’éducation relative a la technologie s’est implantée a toute vitesse dans
les milieux scolaires. Selon lui, pour un domaine qui est tres jeune, il est normal que
la structuration de son champ de recherche soit plus lente. Selon, Jenkins (1997), le
courant de I’« alphabétisation technologique » est maintenant un slogan galvaudé et
utilis€ dans les intéréts de différents groupes (gouvernements, groupes de
professionnels, organisation de promotion, etc.). Les multiples et confuses définitions
de la technologie ou de I’ERT sont relatives aux intéréts multiples des différents

groupes concernes.

Sield (1998) et Lewis (2004) rapportent également que la confusion qui régne dans le
champ d’intervention éducative de I’ERT est directement en lien avec le fait que ce
champ a ¢té en constante justification de sa place au sein des curriculums. Il est alors
difficile de structurer un champ d’intervention en méme temps qu’on le justifie.
Devore (1998: 4) rapporte qu’il y a aussi de nombreuses confusions dans les écrits
scientifiques entre le concept de technologie de I’information, de technologie

éducationnelle et d’éducation & la technologie :
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Beaucoup d’éducateurs sont les mémes personnes qui €pellent la
technologie O-R-D-I-N-A-T-E-U-R [...]. IIs sont aussi les mémes
individus qui croient que s’il y a ordinateur en classe, ’alphabétisation
technologique des étudiants sera complétée. (Traduction libre)
Cela améne a considérer D’interface axiologique de I’ERS et de I’ERT. Une
comparaison axiologique des deux champs permet d’observer des divergences
évidentes. En effet, le tableau 2.3 présente les valeurs, les buts et les moyens d’action

de I’ERS et de I’ERT. La mise en relation de ces deux champs d’intervention

éducative est donc potentiellement problématique dans certains contextes éducatifs.

Tableau 2.3
Comparaison axiologique entre ’ERS et ’ERT

ERS ERT
(Guay, 2004) (Guay, 2004)
Optimaliser la compréhension | Optimaliser I’action sur le
BUT du monde naturel, social et monde naturel, social et
humain; humain;
Le développement de savoirs, | Le développement de savoirs,
savoir-faire et savoir-étre savoir-faire et savoir-étre
MOYEN propres aux démarches propres aux démarches
scientifiques d’appréhension technologiques ;
du monde ;
VALEURS |Objectivité, rationalité, Efficacité, efficience, utilité,
PRINCIPALES |rigueur, reproductibilité, etc. pertinence, etc.

L’analyse de ce tableau nous amene a soulever certaines questions. Quels sont les
lieux d’interface entre une éducation axée sur la compréhension du monde et une
¢ducation visant a optimiser |’action sur le monde ? Comment conjuguer les
démarches scientifiques et technologiques ? Comment un enseignant peut-il
conjuguer dans sa pratique les valeurs associées a chacun de ces champs

d’intervention éducative ?
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L’ERS et PERT : probléme d’ordre curriculaire

Tel que déja signalé, le probleme relatif a ’interface entre I’ERS et I’ERT concerne,
entre autres, la confusion au regard de la nature des savoirs technologiques dans les
curriculums d’ERT (McCormick, 2004; Norman, 1998; Petrina, 1992). En effet, la
conception la plus répandue chez les scientifiques (DeVries, 1996; Fourez, 1994) et
les enseignants (Layton, 1991; NRC, 1996) est celle d’un savoir technologique
tributaire du savoir scientifique. Dans cette vision des choses, la technologie constitue
essentiellement une application des savoirs scientifiques. La pratique de I’ERS en lien

avec I’ERT est donc fortement influencée par cette vision unidirectionnelle.

Toutefois, une telle conception est de plus en plus rejetée. Selon Layton (1991), la
technologie est un champ d’interventions organisées autour de savoirs, de méthodes,
de démarches, de processus et de systémes qui lui sont propres. Ces différents
savoirs, savoir-€tre, savoir-faire et savoir-agir sont aussi partagés au sein d’une

communauté de praticiens et s’inscrivent dans certaines traditions de pratiques

(Constant, 1984).

Mais encore aujourd’hui, dans les nouvelles perspectives curriculaires d’intégration
de l'enseignement des sciences, plusieurs auteurs (DeVries, 1994; Jenkins, 1997;
Layton, 1993; Lewis, 2004; Wicklein, 1997) évoquent les besoins multiples et
pressants d’un cadre théorique relatif a ’ERT qui permettrait de mieux orienter les
curriculums. En effet, ’interface de I’ERS et de I’ERT est loin d’étre claire et bien
documentée. Une recherche de clarification théorique est nécessaire et cela est

d’autant plus vrai que le méme constat peut étre fait en ce qui concerne 1’interface

entre I’ERE et de I’ERT.
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2.1.3 Des problémes d’ancrage théorique, axiologique et pratique: Interface
ERE/ERT

Il y a une dizaine d’années, en 1997, ’UNESCO a mis un certain accent sur le lien

entre I’éducation relative a I’environnement et I’éducation relative a la science et a la

technologie en changeant le sous-titre de sa publication Connexion désormais

identifi¢é comme le Bulletin international de [’Enseignement Scientifique et

Technologique et de I’Education Environnementale.

D’entrée de jeu, mentionnons que la littérature scientifique en éducation (que ce soit
en éducation relative a I’environnement, en didactique des sciences ou en didactique
de la technologie) traite trés peu de I’interface entre ’ERE et I’ERT. On discute
certes de 1’impact des développements technologiques sur l’environnement (par
exemple Deforge, 1996; Carter, 1998; Devore, 1998), mais trés rarement de

I’interaction entre ces deux champs d’intervention éducative.

Should the faculty and students in the School of Technology be willing to
accept the challenge of contributing to designing this foundation, their
contribution to society can be immense [...]. Their goal will be to design
systems that are compatible with nature, rather than exploitative and
destructive of nature and human life. (Devore, 1998: 7)
De plus, quand cette problématique est évoquée, plusieurs auteurs (comme
Aikenhead, 1984; Zoller, 1987; comme Latour, 1989; Larochelle, Desautels et Ruel,
1992; Désautels, 1998) s’inscrivent dans des courants qui n’établissent pas de
distinction claire entre I’ERS et I’ERT. Parmi ces courants, on pense au courant
technoscientifique, au courant Science-Technologie-Société (STS) ou au courant
Science-Technologie-Environnement-Société (STES)30. Comme chez plusieurs

auteurs (Dillon, 1993; Foster, 1994; Guay, 2004; ITEA, 2005; Petrina et Volk, 1995;

Pop, 2002; Sanders, 2001), ’ERT sera considérée ici comme un champ spécifique.

% Les différents courants majeurs de 'ERS, ERT et de I'ERE seront décrits dans une section du

chapitre 5 - Cadre théorique.
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Jan Crosthwaite (2001) et Margarita Pavlova (2002a, 2002b, 2004) se sont penchés
sur I’interface entre I’ERE et I’ERT. Leur questionnement est basé sur les questions
éthiques qu’il importe d’intégrer a 1’enseignement de la technologie. Toutefois,
Crosthwaite (2001: 100) a constaté qu’il était difficile d’aborder les questions morales

et éthiques avec les enseignants de technologie :

Many are uncertain about the appropriateness of any attempt to teach
morals, in the sense of instruction as to how to behave morally. What
should be taught? Who decides this and how? Should one teach the
dominant ethical values of -a community? What are these? What if they
are unacceptable? (Some communities endorse oppression and
exploitation of other people.) Should one teach one’s own values? What
does one teach in an ethically pluralist society? There is a great risk of
“indoctrination” in teaching which aims to inculcate morality, and some
approaches to teaching morality, and some moral positions may be
incompatible  with  other aims of teaching about ethical
issues. (Crosthwaite, 2001: 100)
Bien que ces questions ne soient pas spécifiques a I’enseignement de la technologie,
le questionnement de Crosthwaithe fait référence aux réticences exprimées par
Robottom (1983) et Maher (1986), repris par Gough (2002), relativement a I’idée
d’une éducation pour I’environnement en contexte d’ERS. En effet, ces auteurs
remettaient en question I’ERE en contexte d’enseignement des sciences en raison du
fait que les enseignants craignent d’aborder des conflits moraux et éthiques dans leur
classe. Dans la méme perspective, le contexte d’enseignement de la technologie
n’accordera sans doute pas davantage d’espace aux discussions morales et éthiques

qui sont souvent associées a I’ERE.

Néamoins, Dillon (1993) soutient qu’il est pertinent d’intégrer certaines
préoccupations environnementales a I’ERT. Il souléve certaines questions sur la

nature d’un curriculum qui mettrait de I’avant une telle perspective :

e Quels sont les concepts économiques essentiels a la compréhension de
la relation technologie/environnement ?
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o Quels sont les concepts scientifiques essentiels a la compréhension de la
relation technologie/environnement ?

o Quel type de cadre théorique curriculaire est nécessaire pour une
intégration entre elles des perspectives technologiques et des
préoccupations environnementales ?

o Comment la nature morale de certaines questions technologiques et
environnementales pourrait étre explorée dans wun curriculum
intégrateur ? (Traduction libre; Dillon, 1993: 582).

Ces questions sont encore sans réponse et directement liées a la problématique

concernant les liens entre I’ERE et ’ERT.

Pour terminer, mettons en relation les valeurs, les buts et les moyens d’action

associés a I’ERE et a ’ERT (tableau 2.4).

Tableau 2.4
Comparaison axiologique entre ’ERE et ’ERT

ERE ERT
(Sauvé, 1997) (Guay, 2004)
BUT Optirpaliser le rapport a Optimaliser ’action sur le
’environnement. monde.
Intégration savoirs, savoir- Le développement de savoirs,
faire et savoir-étre dans un savoir-faire, savoir-étre et
MOYEN savoir-agir a I’égard du savoir-agir propre aux

réseau des relations entre les | démarches technologiques.
personnes, les groupes
sociaux et I’environnement
VALEURS Respect, responsabilité, Efficacité, efficience, utilité,
PRINCIPALES | engagement, solidarité, etc. pertinence, etc.

Encore une fois, on peut voir 1’arrimage entre les buts, les moyens d’action et les
valeurs de ces deux champs d’intervention éducative peuvent poser probleme. Cela
ajoute a la problématique relative a la mise en ceuvre des nouvelles prescriptions

curriculaires.
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2.2 Probléme de recherche

Dans la premiére partie de ce chapitre, il a ét¢ montré que les interfaces ERE/ERS,
ERS/ERT et ERE/ERT font probléme. Différents auteurs ont identifi€¢ des problemes
de ruptures épistémologiques, axiologiques et pratiques entre chacune des interfaces.
De plus, aprés une recension des écrits spécialisés, il a été constaté que les
fondements théoriques et curriculaires liés a la mise en relation des champs
d’intervention éducative de I’ERE, I’ERS et ’ERT sont encore peu développés, voire

inexistants.,

A la lumiére des éléments de problématique présentés jusqu’ici, il apparait pertinent
que soit entreprise une recherche approfondie au sujet des interfaces entre ces trois

champs d’intervention éducative.

Au terme de l'analyse des écrits relatifs aux liens entre 1’éducation relative a
I’environnement, 1’éducation relative aux sciences et 1’éducation relative a la
technologie, on peut aisément constater, a I’instar de plusieurs auteurs, qu’il y a un
flou et beaucoup de confusion quant aux lieux de divergence et de convergence entre

ces champs d’intervention éducative.

Cela est particuliérement le cas pour I’enseignement’’ des sciences et I’enseignement
de la technologie, qui sont des dimensions spécifiques des champs plus vastes de
I’éducation relative aux sciences et de I’éducation relative a la technologie. Les
supports théoriques ou fondements actuels relatifs aux nouvelles tendances
curriculaires, tant mondiales que nationales, sont insatisfaisants. Une recherche de

clarification épistémologique, axiologique et praxéologique s’impose donc.

' Mentionnons ici qu’une section du chapitre 4 - Cadre conceptuel et théorique viendra définir et

caractériser les concepts d’éducation, de science, de technologie, d’environnement, de curriculum
et de fondements curriculaires, alors que le chapitre 5 - Volet théorique du modéle éducationnel
viendra définir les concepts d’éducation relative aux sciences (ERS), d’éducation relative a la
technologie (ERT) et d’éducation relative a I’environnement (ERE).
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2.3  But et objectifs de la recherche

La recherche dont témoigne cette thése est donc de type théorique spéculative (voir
section méthodologique). Elle a pour but de contribuer au développement de
fondements curriculaires® pour I’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la

technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

L’objectif général est de combler un certain vide théorique en proposant un modele
éducationnel relatif a 1’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la

technologie intégrant une dimension d’éducation relative a I’environnement.
Pour élaborer ce modele, cette recherche vise plus particuliérement a proposer :

1. des éléments formels (concepts et autres éléments théoriques);
2. des éléments axiologiques (visées et valeurs);

3. des balises praxéologiques (approches et stratégies).

2.4 Pertinence et retombées attendues

En raison de la nature et de I’envergure des changements proposés, les diverses
réformes éducatives actuelles sont de nature a soulever des résistances importantes au
sein des milieux enseignants. Les résultats de cette recherche pourraient servir de
pistes de solution concrétes aux difficultés attendues. En particulier, il est primordial
de former les enseignants a la théorie et a la pratique de I’interdisciplinarité
curriculaire, didactique et pédagogique, en sciences, en technologie, mais aussi en
éducation relative a I’environnement. Dans cette perspective, les résultats de cette
recherche pourront étre utiles pour enrichir les programmes de formation initiale et

continue des enseignants.

2 La notion de fondements curriculaire sera plus amplement explicitée au chapitre 4 — Cadre

conceptuel et théorique.



CHAPITRE III

CADRE METHODOLOGIQUE

Tel que mentionné au chapitre précédent, la recherche envisagée consiste a
développer un modele éducationnel relatif a ’enseignement interdisciplinaire des
sciences et de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a

I’environnement.

Ce chapitre précise tout d’abord le type de recherche envisagé et le paradigme
épistémologique dans lequel elle se situe. On y présente ensuite le cadre
méthodologique qui précise les choix méthodologiques qui ont présidé au
déroulement de cette recherche. L.a démarche générale de 1’anasynthése y est décrite

et de méme que la stratégie de I’analyse de contenu.

3.1 Type de recherche

Selon la typologie de la recherche en éducation de Renald Legendre (2005: 1081),
cette recherche est de type fondamental, c'est-a-dire qu’elle « vise prioritairement le

développement de nouvelles connaissances, de théories, de principes généraux »

(p.1081).

11 s’agit plus spécifiquement d’une recherche théorique. Selon Sprenger-Charolles et
coll. (1987), un tel type de recherche peut donner lieu & quatre types de démarche
d’investigation : 1. le développement d’un modele (construit) théorique ; 2. la
théorisation de I’action ; 3. ’analyse critique de-modéles (de concept, de construit, de
programme, etc.) ; 4. 1’étude des relations entre données théoriques (des disciplines

contributives a I’enseignement) et I’enseignement.
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La recherche proposée rejoint le premier type puisqu’elle vise a développer un modéle
éducationnel comme proposition de balises théoriques et praxéologiques pour
I’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une
préoccupation d’éducation relative a I’environnement. Cette proposition théorique
sera constituée sur la base de I’analyse et de la synthése d’une pluralité de propositions

conceptuelles et de modéles théoriques existants.

Selon la typologie des orientations méthodologiques de Jean-Marie Van Der Maren
(1990), la recherche proposée est €galement de nature spéculative. Cet auteur définit
la recherche spéculative comme « un exercice de I’esprit [...] produisant des énoncés
théoriques a partir de propos d’autres énoncés théoriques » (Van Der Maren, 1990:
53).

Il importe de souligner ici que cette recherche n’est pas de type hypothético-
déductive. Elle n’a pas pour but de vérifier une hypothése, mais plutot de générer la
proposition d’une théorie concernant I’enseignement interdisciplinaire des sciences et

de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

L’éducation est toutefois un champ d’activité dans lequel les chercheurs hésitent a
accorder légitimité et crédibilité & des constructions purement théoriques. A ce jour, peu
de démarches méthodologiques associées a la recherche théorique en éducation ont été
développées (Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles et Ropé, 2000; Martineau, Simard et
Gauthier, 2001; Legendre, 2005).

En examinant les publications associées a ce type de recherche, on peut constater
quelques divergences de conceptions quant & la genese de.la proposition théorique
(Sauvé, 1992; Rocque, 1994; Van Der Maren, 1996; Gohier, 1998; Gagné, Lazure,
Sprenger-Charolles et Ropé, 2000; Reeves, 2000; Martineau, Simard et Gauthier,
2001; Legendre, 2005). Guay (2004: 18) résume bien ces différentes visions :
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Pour certains, la genése d’un modéle théorique en éducation est le fruit d’un

processus spéculatif qui attribue une large place aux intuitions du chercheur.

A partir d’axiomes de départ, celui-ci déduit sa proposition. Pour d’autres, le

modele théorique origine de I’investigation approfondie d’un ensemble de

points de vue sur I’objet d’études. C’est a partir de telles données externes

que le chercheur structure sa proposition.
Le modele éducationnel proposé dans cette recherche est issu de la confluence de ces
deux démarches. D’une part, il sera élaboré a partir de divers points de vue existants.
Comme le soulignent Reeves (2000) et Guay (2004), la recherche théorique doit
s’appuyer sur des données, des principes et des théories issus d’autres recherches, de
maniére a construire un modele particulier qui en émergera. D’autre part, le modele
éducationnel proposé sera également issu d’un processus spéculatif. En effet, la
construction inédite du modele éducationnel constitue un travail de reconstruction
créative et spéculative qui est basé sur I’ensemble des points associés a ’ERE, ’ERS et

ERT.

Compte tenu de la complexité des objets qui ont été analysés et compte tenu de
’obligation d’effectuer une étude globale pour bien comprendre les dynamiques
d’interaction entre les éléments, 1’approche utilisée est globale, c’est-a-dire qu’elle se
penche sur les €léments constituants de la réalité a reconstruire dans la perspective de
les insérer dans un tout cohérent. A ce sujet, Legendre (1983: 199) rappelle
que « I’analyse des systémes permet de rendre compte tant de I’individualité des
¢léments, et de celle de I’objet lui-méme, des relations a I’intérieur de 1’objet, des

relations entre 1’objet et son environnement, que de la configuration d’ensemble. ».

3.2 Paradigme épistémologique de la recherche

On définit plus spécifiquement la notion de paradigme comme étant un « cadre de
référence fondamental sur lequel s’appuient les chercheurs d’un courant disciplinaire
donné (école de pensée) pour structurer et orienter leurs recherches. Le paradigme

interroge un phénomeéne en fonction d’un tel cadre. » (Lefrangois, 1991: 129). Pour
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Fourez, Englebert-Lecompte et Mathy (1997: 75), c’est une « grille de lecture a
travers laquelle une discipline étudie le monde ». Les paradigmes, avec leur vision

du monde particuliere et leur modele souhaitable, guident les pensées et les actions

(Jonnaert, 2002).

Le concept de paradigme a €té¢ mis en évidence par Thomas Kuhn en 1962 dans
Pouvrage The Structure of Scientific Revolutions. Dans la premicre édition de son
livre, celui-ci donnait de nombreuses significations au terme paradigme. En 1970,
Masterman (dans Bertrand et Valois, 1999: 58) tente de clarifier ces nombreuses

visions en les regroupant sous trois sens qu'elle considére essentiels :
=)

- Le paradigme métaphysique ou métaparadigmatique qui fait référence a
[’ensemble de croyances et mythes ;
- Le paradigme artificiel ou instrumental qui fait référence quant a lui a une
oeuvre ou un travail classique qui sert d'exemple ;
- Le paradigme sociologique qui fait référence au résultat scientifique reconnu
universellement.
Cette recherche se situe plutot dans le cadre d’une compréhension sociologique du
terme paradigme : elle s’intéresse aux idées, valeurs, croyances reconnues ou aux
techniques qui sont communes aux membres d'un groupe donné, Dans ce cas-ci, le
groupe fait références aux auteurs des textes ayant été sélectionnés dans le corpus
d’écrits. Cette compréhensions sociologique s’inscrit dans 1’objectif de comprendre
un phénomeéne dynamique, celui de [D’intégration des préoccupations

environnementales en enseignement des sciences et de la technologie.

3.2.1 Les paradigmes de la recherche en éducation

En recherche en éducation, on reconnait généralement trois paradigmes
fondamentaux : le  positivisme-empirisme (nommé  aussi  paradigme
hypothéticodéductif), I'interprétatif et le critique (Robottom et Hart, 1993; Karsenti et
Savoie-Zajc, 2000).
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Dans le tableau 3.1, Chavez (2005) propose une synthese des paradigmes dominants;
ce tableau est inspiré de Savoie-Zajc et Karsenti (2004), de Habermas (1975) et de
Robottom et Hart- (1993). Il décrit divers aspects de la recherche en éducation
(’ontologie, I’épistémologie, la fonction de la recherche, la place du chercheur,
I’éthique de la recherche et diverses tendances les choix méthodologiques) et ce, en

fonction de la posture paradigmatique adoptée.

Cette recherche se situe principalement dans le paradigme interprétatif de la
recherche en éducation. Nous considérons que la réalité est construite par les acteurs
d’une situation; il ne s’agit pas d’une entité¢ ayant une existence indépendante du
chercheur et pouvant étre réduite a des variables expérimentales (comme c’est le cas
dans le paradigme positiviste). Nous considérons que le savoir est le résultat d’une
construction interprétative des personnes et acteurs liés a un phénoméne ou une

situation.

En ce qui a trait a la fonction de la recherche, nous sommes loin de nous situer dans la
perspective de produire des généralisations issues de vérités a découvrir. Nous
voulons essentiellement comprendre et construire de nouveaux savoirs relatifs a
I’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une
préoccupation d’éducation relative & I’environnement. Nous visons & produire une
proposition qui restera a discuter, a valider, & parfaire, dans une perspective d’utilité

pour éclairer les choix didactiques.

Signalons aussi que cette une proposition de modele s’inspire de la vision de
différents auteurs. Elle est également ancrée dans la propre culture et expérience du
chercheur. Elle sera ultérieurement validée par discussion (interaction sociale) et
expérimentations (en contextes). Cette validation constitue néanmoins une phase ne

se situant pas a ’intérieur de cette these.
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Tableau 3.1

Caractéristiques des paradigmes épistémologiques les plus importants de la

recherche en éducation
(Chavez, 2005: 35)

Aspects

Paradigmes en éducation

L’ontologie de la
recherche

(vision de la
réalité)

Positiviste-empiriste : La réalité existe indépendamment du chercheur; elle peut
étre réduite a des variables expérimentales.

Interprétatif : La réalité est construite par les acteurs d’une situation.

Critique : La réalit¢ est un construit humain qui refléte les modes de relations
au sein de la société. Cette réalité est en devenir et nous devons participer & son
changement a partir de notre attitude critique et de notre engagement.

L épistémologie de
la recherche

(nature du savoir)

Positiviste-empiriste : Le savoir se développe fondamentalement a partir de
I’expérience externe.

Interprétatif : Le savoir est le résultat d’une construction interprétative des
personnes.

Critique : La dynamique établie a partir de I’action critique et de |a
participation permet d’actualiser et de construire des savoirs personnels et
collectifs qui visent I’émancipation et le changement.

La fonction de la
recherche

(finalité du savoir)

Positiviste-empiriste : Produire des généralisations, prédire, étudier les causes
et les effets et établir des lois.

Interprétatif : Comprendre et construire de nouveaux savoirs relatifs a des
contextes spécifiques. Dégager les sens et la signification des réalités.

Critique : Favoriser la dynamique de changement de la société par la production
de savoirs spécifiques & un contexte social.

La place du
chercheur dans la
recherche

Positiviste-empiriste : Chercheur objectif et neutre.

Interprétatif : Chercheur subjectif qui doit clarifier sa position comme partie
prenante de la démarche de recherche.

Critique : Chercheur engagé qui vise la transformation.

L’éthique de la

Positiviste-empiriste : L’objectivité et la neutralité du chercheur sont exigées.
Interprétatif : Acceptation, et méme valorisation, de la subjectivité comme
éléments constituant la recherche.

recherch§ Critique : Réflexion sur les rapports de pouvoir. Prise de position. Engagement.
Emarﬂpation. La recherche doit étre un processus engagg.
Positiviste-empiriste : Démarche hypothético-déductive, quantitative, isolement
des variables, stratégies statistiques.
Certaines Interprétatif : Démarche descriptive, qualitative, émergence de significations,
tendances dans les | stratégies herméneutiques.
choix Critique : Démarches holistiques dans lesquelles il y a une dimension critique
méthodologiques | de la problématique en question et une dimension créative qui propose des

solutions possibles. La recherche-action est un type de recherche treés important
selon ce paradigme.

Concernant la place du chercheur, la perspective positiviste n’est pas jugée pertinente

non plus puisque le chercheur ne se considére pas étre totalement objectif et neutre a

travers tout le processus de I’anasynthese.

Cette recherche se situe donc dans la
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perspective interprétative ou le chercheur vise a objectiver ses données en étant

conscient et explicite a I’égard de ses biais possibles.

Cette recherche se situe finalement dans une certaine perspective critique. En
effet, son point de départ est né d’une prise de position critique par rapport a la fagon
dont se déroule actuellement I'enseignement des sciences et de la technologie dans les
classes du secondaire au Québec. Elle vise ultimement le changement et

I’enrichissement de ces pratiques enseignantes.

3.3 Cadre méthodologique

Le modele éducationnel développé dans cette recherche a été construit a 1’aide du
processus global d’anasyntheése proposé par Silvern (1972), tel qu’adapté par Legendre
(2005). Ce processus a ¢té utilis€ a plusieurs reprises dans d’autres recherches
fondamentales théoriques spéculatives, notamment celles de Lucie Sauvé (1992), Sylvie
Rocque (1994), Micheline-Johanne Durand (1996), Christiane Benoit (2000) et Marie-
Héléne Guay (2004).

L’anasynthese (voir figure 3.1) est un « processus global qui implique une démarche
systémique formelle et rigoureuse permettant une meilleure compréhension des

dynamiques entre les objets étudiés. » (Legendre, 2005: 75).

Le terme anasynthése est un néologisme formé des mots « analyse » et
« syntheése » ; il s’agit d’un processus [...] itératif impliquant I’analyse d’un
ensemble ou situation de départ, I’analyse, la synthése des résultats de
’analyse, 1’élaboration d’un mode¢le (prémodele ou prototype), la validation
(simulation) du modele pour en arriver a la proposition d’un modele optimal
validé. La part itérative de ce processus implique aussi différentes
rétroactions entre toutes ces opérations. (/bid.)
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Figure 3.1
Processus d’anasynthése de Silvern (1972)
(Adapté par Legendre, 2005)
Tel que mentionné par Sauvé (1992: 24) [’anasynthese est une application particuli¢re de

certains aspects de la méthode scientifique :

Toute démarche scientifique a pour origine une situation de départ
(appelée probléme) qui provoque un questionnement. L’étape initiale de
cette recherche de solution est celle de ’¢laboration d’un prototype (une
premiére représentation de la réponse ou de certains éléments de réponse),
qui permet d’énoncer des hypothéses plausibles et de concevoir un design
méthodologique visant a résoudre le probleéme. [...] Ce qui distingue
I’anasynthése des autres applications de la démarche scientifique, c’est le
mode d’élaboration du prototype : ce dernier n’est pas pos€ a priori, mais
au terme d’un processus méthodique d’analyse et de synthese.
Le processus global d’anasynthése comporte sept opérations distinctes. La section
suivante les décrira généralement et permettra de les contextualiser a cette recherche, qui
vise & construire un modele éducationnel de I’enseignement interdisciplinaire des
sciences et de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a

I’environnement.

3.3.1 Identification de la situation de départ

La situation de départ de cette recherche correspond au probléme présenté au chapitre 2,
c’est-a-dire le constat d’une absence de fondements curriculaires aux nouvelles

propositions éducationnelles. On a constaté un « vide » théorique et un probléme
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d’arrimage des dimensions éducatives en enseignement interdisciplinaire des sciences et

de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

De ce constat de« vide » théorique ayant été constaté, émerge le projet d’un modele
éducationne] relatifs a [’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la
technologie intégrant des préoccupations d’éducation relative a I’environnement. Or,
pour construire un tel modéle, il faut recenser dans la littérature spécialisée les divers
écrits théoriques qui constitueront les bases sur lesquelles le modéle éducationnel de
cette recherche sera construit. Cela fait appel 4 une revue de la documentation®, a la
précision du champ notionnel et la sélection des écrits de maniére a constituer un
corpus de textes qui seront analysés et synthétisés. Dans les pages qui suivent, ces

diverses étapes seront précisées et mises en contexte.
Le repérage de la documentation

Le repérage de la documentation correspond a la recherche systématique et globale des
écrits liés a lobjet d’étude. Legendre (2005: 1134) le définit comme «un

dénombrement général de tous les écrits se rapportant a I’objet d’étude ou de recherche ».

Dans le cadre de cette recherche, le repérage de la documentation s’est concentré sur les
écrits récents (de 1990 a aujourd’hui). provenant de monographies spécialisées et de
périodiques scientifiques (voir tableau 3.2) associés aux champs d’intervention éducative

de I’éducation relative aux sciences, a la technologie et & I’environnement.

*  Certains auteurs comme Benoit (2000) ou Guay (2004) emploient le terme recensement des écrits

pour faire référence 4 la revue de la documentation.



Tableau 3.2
Inventaire des périodiques scientifiques consultés lors de la revue de la
documentation
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Périodiques scientifiques liés a I’éducation relative aux sciences

e Australian Council for Educational Research
e Australian Education Council

e Bulletin of Science, Technology and Society
e Connexion

e Environmental Education Research

e FEuropean Journal of Teacher Education

e International Journal of Science Education

e Issues in Science and Technology

e Journal of Biological Education

e Journal of Chemical Education

e Journal of College Science Teaching

e Journal of the Korean Association for Research in Science Education
e Journal of Curriculum Studies

e Journal of Science Education and Technology
e Journal of Research in Science Teaching

e Philosophy of Science : the central issues

e Public Understanding of Science

e Research in Science and Technological Education
e Research in Science Education

e Science and Environmental Education

e Science Education

e Science Education International

e Science & Education

e Science and Society

e Science Teacher

e Science, Technology, and Human Values

e Science, Technology & Society

e Scientist

e School Science Review

e Social Education

¢ Studies in Science Education

Périodiques scientifiques liés a I’éducation relative a la technologie

e Australian Council for Educational Research
e Bulletin of Science, Technology and Society
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o Connexion

e Educational Technology

e International Journal of Technology and Design Education
o Journal of College Science Teaching

o Journal of Curriculum Studies

e Journal of Science Education and Technology

e Journal of Technology Education

e Research in Science and Technological Education
e Science & Education

e Science, Technology & Society

e Technology Teacher

Périodiques scientifiques liés a I’éducation relative a I’environnement

e The Journal of Environmental Education

¢ Environmental Education Research

e Applied Environmental Education and Communication

e The International Journal of Environmental Education and Research
e International Research in Geographical and Environmental Education
e The Australian Journal of Environmental Education

e The Canadian Journal of Environmental Education

e Southern African Journal of Environmental Education

e International Journal of Sustainability in Higher Education

¢ Environmental Ethics
e Environmental Psycholgy
o VertigO

e Education relative a I’environnement — Regards, Recherches, Réflexions

Le champ notionnel

La consultation des tables des matiéres des revues et la sélection de divers articles

scientifiques liés au probléme de recherche ont permis de constituer un champ

notionnel qui résulte d’une sélection des notions les plus pertinentes. La construction

de ce champ notionnel fait appel & I'identification de I’ensemble des termes et

concepts qui sont liés a l'objet de recherche. Le champ notionnel génére les

descripteurs qui permettront la recension des écrits (Legendre, 2005).
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Le tableau 3.3 présente le champ notionnel ayant émergé de la revue de la
documentation. Ce champ notionnel permet de procéder a la recension des écrits de
maniére a constituer un corpus d’écrits permettant de clarifier la problématique de
recherche dont émergent les objectifs de recherche. De plus, les écrits rassemblés dans

ce corpus servent a la construction du modere éducationnel proposé.

Tableau 3.3
Champ notionnel de la recherche

ERS

e Science (Science)
- Savoir scientifique (scientific knowledge)
- Activité scientifique (scientific activity)

o Education scientifique (scierice education)

e Sciences, Technique, Société STS (Science-Technique-Society, STS)
¢ Didactique des sciences (science didactic)

¢ Enseignement des sciences (science teaching)

ERT

e Technologie (Technology)
- Savoir technologique (technological knowledge)
- Activité scientifique (technological activity)

e Education technologique (technological education)

e Didactique de la technologie (technological didactic)

e Enseignement de la technologie (technological teaching)

ERE

¢ Environnement (environment)

¢ Développement durable (Sustainable development)

e Education relative & I’environnement (ERE) (environmental education, EE)
®

Sciences, Technique, Société et Environnement STS.E (Science-Technique-
Society-Environment, STS.F)

Interdisciplinarité et intégration
o Interdisciplinarité (interdisciplinarity)
- curriculaire (curricular)
- scientifique (scientific)
- scolaire (school interdisciplinarity)
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- formation a (interdisciplinarity formation)
o Intégration (integration)
- des matiéres (integrated discipline)
- des savoirs (integrated knowledge)
- des processus d’apprentissage (integrating processes)

Curriculum

o Curriculum (Curriculum)

¢ Fondements curriculaires (Curricular foundations)
o Constructivisme (Constructivism)

o Ethique (Ethic)

e Morale (Moral)

Education

o Education (education)

o Pédagogic (pedagogy)

e Formation (formation)

¢ Enseignement (feaching)
o Compétence (competency)

La recension des écrits

En ayant généré divers descripteurs a I’étape de la construction du champ notionnel, il est
alors possible d’effectuer un choix plus éclairé des références a analyser. Dans cette
recherche, les descripteurs préalablement présentés ont donc été utilisés (a titre de
descripteurs majeurs) dans les bases de données (tableau 3.4) et les catalogues les plus

utilisés en recherche en éducation.



Tableau 3.4
Bases de données et catalogues utilisés pour la recension des écrits

Bases de données relatives aux périodiques scientifiques

e ERIC
(Couvre principalement la documentation américaine)
e FRANCIS '

(Base de données multidisciplinaire et multilingue qui couvre principalement la
documentation européenne)

o CBCA complete

(Base de données multidisciplinaire incluant une importante documentation en
éducation parue au Canada)

_ e Repere

(Base de données multidisciplinaire en langue frangaise qui couvre
principalement la documentation québécoise et frangaise en éducation)

Catalogues relatifs aux monographies

e Ariane

(Catalogue des bibliothéques de I’Université Laval

e ATRIUM

(Catalogue des bibliotheques de I’Université de Montréal)
e CLUES

(Catalogue des bibliotheques de I’Université Concordia)
e MANITOU

(Catalogue des bibliotheques du réseau de I’Université du Québec)
e MUSE

(Catalogue des bibliotheques de I’Université McGill)

e SIBUS

(Catalogue des bibliothéques de I’Université de Sherbrooke)

Autres bases de données

o Dissertation abstract

(Base de données multidisciplinaire relative aux mémoires et théses publiés
sous format électronique)

e UNESCO : résolutions / décisions

(Base de données relative aux résolutions et décisions prises par I’'UNESCO)
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La sélection des écrits

Les textes identifiés (articles, monographies, politiques, programmes, rapports, etc.) lors
de la recension des écrits ont été lus et sélectionnés en fonction de certains critéres. Dans

le cadre de cette recherche, trois critéres de sélection ont été établis.

Tout d’abord, tous les écrits qui faisaient I’état de la question de 1’objet ou de "une des
dimensions de 1’objet ont été sélectionnés. Ensuite, les écrits des auteurs qui étaient les
plus productifs ou qui apportaient des idées neuves par rapport a I’objet ont été choisis.
Enfin, il est pertinent de mentionner que seuls les documents de langue anglaise et
francaise ont été retenus. A Dinstar de Guay (2004), les critéres précédemment
sélectionnés permettent 1’établissement d’un corpus d’écrits contrasté (selon Van der
Maren, 1996) qui provient d’auteurs ayant des présupposés théoriques, des conceptions et

des points de vue divers.
Le corpus d’analyse

Ainsi, au fil de la revue de la documentation, de la construction du champ notionnel
ainsi que de la recension des €crits, le corpus d’analyse a ét¢ graduellement élaboré.
Le corpus d’analyse « correspond a ’ensemble des écrits sur lesquels va porter
I’analyse de contenu » (Legendre, 2005: 298). La figure 3.2 présente une synthese des

diverses €tapes inhérentes a |’identification de la situation de départ :
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Repérage de la documentation
A

A 4

Précision d’un champ notionnel

A 4

Recension des écrits

A

Sélection des écrits recensés

Corpus d’analyse

SITUATION DE DEPART

Figure 3.2
Synthese des opérations liées a la constitution du corpus d’écrits initial dans le
processus d’anasynthése

3.3.2 Analyse de la situation de départ

Cette deuxiéme étape du processus global d’anasynthése permet de recueillir les données
théoriques déja existantes qui pourront servir a I’élaboration du modéle éducationnel.
Pour ce faire, intervient la stratégie de I’analyse de contenu des textes qui ont été

sélectionnés. Cette stratégie sera explicitée a la section 3.3.8 de ce chapitre.

3.3.3 Synthése

Suite a 1’étape de I’analyse, celle de la synthése est le lieu de la structuration, ou les
informations recueillies lors de [’analyse sont rassemblées de maniere logique et
cohérente. Ainsi, le chercheur doit y faire des choix explicites en termes de critéres de

sélection des unités adoptées ou rejetées.
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Les synthéses se font souvent de maniére itérative, par des boucles de rétroaction en
combinant les synthéses précédentes aux nouvelles analyses. Les synthéses sont
graduellement constituées au fur et & mesure que 1’on analyse les données recueillies. Le
cycle d’analyses et de synthéses se termine lorsque le chercheur constate la saturation des
données, c’est-a-dire lorsque les nouvelles données ne viennent changer en rien la

synthése graduellement élaborée.

3.3.4 Elaboration du prototype

Au terme du processus d’analyses et de synthéses successives, une synthese de plus
en plus élaborée arrivera éventuellement & ne plus étre influencée par les nouvelles
données recueillies. A ce point, la synthése peut offrir les élémenté qui serviront a
construire un premier prototype. Celui-ci peut étre inédit; il peut correspondre aussi
a une vision modifiée de modéles déja existants. L’idée de premier prototype
pourrait apparaitre comme un pléonasme, mais le processus d’anasynthése est itératif,

ce qui implique que plusieurs prototypes peuvent étre produits.

Il faut également souligner que le chercheur pourra également avoir enrichi ce premier
prototype par divers éléments, absents du corpus d’analyse, mais issus d’une démarche

réflexive ou spéculative.

Dans le cadre de cette recherche, le prototype présenté a été graduellement constitué par
I’anasynthése des écrits du corpus, enrichi par des idées spéculatives externes au corpus

et validé par divers critéres présentés ci-dessous.

3.3.,5 Simulation ou validation du prémodéle

L’étape de la simulation ou de la validation permet au chercheur de vérifier la validité de
son prototype en fonction de certains critéres. A ce sujet, Berryman (2002) (tableau 3.8)

présente une synthese de ces criteres associés a la validité de la recherche théorique en
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€ducation. Parmi ceux-ci, on compte la pertinence, la valeur heuristique, la cohérence, la

limitation, la complétude, I’irréductibilité et la crédibilité.

Tableau 3.8
Critériologie de la recherche théorique en éducation
(Tiré de Berryman, 2002: 89, d’apres Gohier, 1998)

Pertinence : les énoncés sont pertinents par rapport au domaine
Valeur heuristique : les données donnent a connaitre
Cohérence : non-contradiction entre les énoncés
Circonscription : délimitation du domaine d’objets
Complétude : exhaustivité par rapport au domaine d’objets
Irréductibilité : simplicité ou caractere fondamental
Crédibilité
a. Ultilisation de sources autorisées
e Acces aux sources, actualité et historicité, exhaustivité des
sources : intégralité et intégrité (Van der Maren, 1996; p.135-139) -
b. Mise en place d’une méthode dialectique (argumentation et sens
critique)
e Argumentation
= Rhétoriquement efficace
* Logiquement solide
* Dialectiquement transparente
e Doute méthodologique
= Mise a I’épreuve des theéses avancées: explicitement et
implicitement suscitée chez le lecteur

Nk LN =

c. Exposition des présupposés épistémologiques et théoriques
e Point de vue sur la science
e (Grille d’analyse
e Meéthode utilisée pour mettre a jour les éléments discursifs retenus
dans le corpus
e Valeur, horizon idéologique, portée éthique des énoncés

Si le prototype ne répond pas a ces divers criteres, le chercheur est alors contraint de
revenir rétroactivement sur ses synthéses pour le compléter ou le transformer en fonction
des problémes de validité. Dans le cas de cette thése, le résultat de cette validation de la

part du chercheur est présenté et discuté au chapitre 7.
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Lorsque le chercheur évalue son prototype comme étant valide, il peut alors le
soumettre a des experts externes qui le confronteront avec leur vision et leur propre
réalité. Dans le cas de modeles théoriques, la simulation s’effectue auprés d’experts
liés au sujet d’étude. La validation du prototype construit dans le cadre de cette theése
fait partie d’un programme ultérieur de recherche. Ce modéle sera validé par
discussion (interactions sociales) et expérimentations (en contexte). Tel que discuté
au chapitre 7, cette validation « externe » ne fait pas toutefois pas partie du cadre de

cette recherche

3.3.6 Présentation du modele optimal

Lorsque I’étape de validation cautionne la validité du prototype, ce dernier peut-étre
proposé a titre de modele optimal. Ce modeéle peut étre considéré comme valide aussi
longtemps que le chercheur, dans son expérimentation personnelle, ne ’aura pas
remis en cause. La remise en cause de sa validité peut également s’effectuer a travers
les diverses utilisations ou confrontations ultérieures des d’experts qui s’y

pencheront.

Néanmoins, la validité¢ externe du modele ne peut étre démontrée qu’a plus ou moins

long terme. Ainsi, cette étape dépasse le cadre de cette recherche.

3.3.7 Mise en ceuvre du processus d’anasynthése dans cette recherche

Le processus d’anasynthése englobe toutes les étapes de cette recherche. D’abord, ¢’est
par celui-ci que I'objectif général de cette recherche a été atteint, c’est-a-dire la
construction d’un modéle éducationnel de I’enseignement interdisciplinaire des sciences

et de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

Mais aussi, le processus d’anasynthese préside également a chacun des construits
spécifiques de cette recherche soit les différents ¢léments formels, axiologiques et

praxéologiques liés au modele éducationnel.
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Enfin, le processus d’anasynthése a également présidé a la construction des diverses
parties de cette these, en particulier a celle des éléments de la problématique (chapitre 2)

et des éléments du cadre conceptuel et théorique (chapitre 4).

Ces différents construits sont reliés entre eux par une dynamique organique et
globale. C'est-a-dire que chaque construit est non seulement en étroite relation avec
les autres, mais il y a aussi une relation d’interdépendance entre eux. Les avancées
dans le développement de nouveaux construits ont amené a faire des révisions et des
avancées sur les autres. De cette maniére, le tout a évolué a partir de I'évolution de

chaque partie et de leurs interrelations.

Par exemple, les éléments de problématique servent de piliers pour développer le
cadre conceptuel et théorique. C’est une fois ce cadre structuré qu’il a été possible de
proposer un modéle éducationnel cohérent. D’un autre ¢oté, il a souvent fallu faire
des allers-retours entre les divers chapitres dans un souci de cohérence globale de la

recherche.

De la méme manicre, le développement de construits spéculatifs et réflexifs, c'est-a-
dire la construction du modele €ducationnel, est appuyé par des allers-retours entre
les divers autres construits théoriques (problématique, cadre paradigmatique, cadre

méthodologique, cadre conceptuel et cadre théorique).

3.3.8 L’analyse de contenu

Tel que mentionné précédemment, le processus d’anasynthése inclut une étape d’analyse;

dans le cas de cette recherche, il s’agit d’une analyse de contenu des écrits (figure 3.3).
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Figure 3.3
L’analyse de contenu au sein de la démarche d’analyse de synthése
Selon L’Ecuyer (1987: 50), « I’analyse de contenu est une méthode de classification
et de codification dans diverses catégories des €léments de contenu de documents
analysés, pour en faire ressortir différentes caractéristiques en vue d’en comprendre le
sens exact et précis»  Muchielli (1991) amene l’idée de méthodes sires
d’inventaires tandis que L’Ecuyer (1987) et Legendre (2005) ajoutent I’idée de

systématicité, de scientificité, d'exhaustivité et d’objectivité™*.

Sauvé (1992) a analysé les différentes conceptions de I’analyse de contenu de
Berelson (1971), Garman (1982), Ghiglione et coll. (1980), Holsti (1969),
Krippendorf (1982), Legendre (1983), Lefebvre (1989), Lincoln et Guba (1985),
Miles et Huberman (1984), Mucchielli (1991) et Weber (1985). Elle est arrivée a

définir I’analyse de contenu comme :

une stratégie de recherche qualitative (qui peut inclure des aspects
quantitatifs) permettant de décrire, de clarifier, de comprendre, ou
d’interpréter une réalité, permettant de mettre au jour des informations
explicitement ou implicitement contenues dans les données scripto-
audio-visuelles relatives a cette réalité. (Sauvé, 1992: 29)

% Le Dictionnaire actuel de ’éducation définit I’objectivité comme le caractére de ce qui se fonde

sur une logique extérieure raisonnable plutdt que sur des critéres particuliers (Legendre, 2005, p.
931). Dans cette recherche, la pluralité des sources et la validation externe inhérente au processus
d’anasynthése assureront cette objectivité.
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Ces définitions de L’Ecuyer (1987) et de Sauvé (1992) font ressortir certains éléments de
débat autour de I’analyse de contenu. Tout d’abord, c’est le traitement qualitatif ou
quantitatif qui est matiére & controverse. En second lieu, certains auteurs (L’Ecuyer,
1987; Mucchielli, 1991) soutiennent que toute analyse doit porter sur le contenu
manifeste d’un texte, alors que Bardin (1996) améne I’idée d’un contenu voilé et incite a

'inférence pour découvrir le sens implicite d’un texte.

Au regard du premier élément de débat, une analyse qualitative du contenu est plus
pertinente dans le cadre de cette recherche. Un traitement statistique des données
n’apporterait que peu d’informations dans la construction d’un modele théorique. 1l
faudra donc « décrire les particularités spécifiques des différents éléments (mots,
phrases, idées) regroupés dans chacune des catégories.» (Bardin, 1996; 53). En raison
de la nature des écrits et des objectifs de cette recherche, 1’analyse ne s’attardera

qu’au contenu manifeste des documents sélectionnés.

3.3.8.1 Opérationnalisation de ’analyse de contenu

Selon Legendre (2005), I’analyse de contenu est caractérisée par sept phases :
I’identification des biais du chercheur, I’adoption d’un cadre de référence d’analyse, la
détermination des catégories d’analyse, la détermination des unités d’analyse, le codage

des unités d’analyse, le traitement et l'interprétation du codage.
Identification des biais du chercheur

D’entrée de jeu, étant donné que le chercheur est le seul a procéder a ’analyse de
contenu, il serait pertinent que celui-ci expose a priori ses conceptions et ses biais, de

fagon a assurer une certaine transparence et & donner une crédibilité a sa recherche.

Outre ses expériences personnelles liées au domaine de 1’éducation et présentées dans
I’avant propos de cette recherche, les présupposés théoriques fondamentaux auxquels

le chercheur adhére sont présentés au chapitre 4.
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Adoption d’un cadre de référence d’analyse

Pour cette recherche théorique spéculative en éducation, c’est le cadre de référence
des théories éducationnelles proposé par Maccia (1966, dans Legendre, 2005 : 1392)
qui a été retenu. Ce cadre de référence a servi de catégories d’analyse pour la
classification des écrits analysés. On y identifie alors quatre types de théories

éducationnelles :

e  Théorie formelle (TF), qui définit les termes, clarifie les concepts et
les notions ;

o Théorie axiologique (TA), qui traite des finalités, des buts, des
principes et des objectifs ;

e  Théorie praxique (TP), qui traite de la mise en ceuvre et des pratiques
pédagogiques ;

o Théorie explicative (TE), qui compléte les informations recueillies,
qui donne des éclaircissements, qui ajoute des éléments
caractéristiques.

Détermination des catégories d’analyse

Une fois le corpus constitué, il s’agit de constituer des catégories d’analyse qui
permettent de construire un réseau notionnel plus étayé (Legendre, 2005). Le choix des
catégories doit se faire de maniére pertinente et exhaustive au regard des objectifs de
recherche. Ces catégories doivent étre clairement définies pour en assurer une bonne
compréhension lors de I'étape de validation. On doit aussi y ajouter les regles
d’exclusion et d’inclusion de fagon & pouvoir discriminer ce qui est associé a 'une ou
’autre des catégories. Enfin, les catégories doivent étre testées sur un échantillon du
corpus d’analyse avant d’étre adoptées (Sauvé, 1992). Mentionnons a cet effet qu’il est
possible que de nouvelles catégories émergent et que d’autres disparaissent au cours

d’une analyse plus poussée du corpus (Legendre, 2005).

Dans le cadre de cette recherche, les principales catégories d’analyse correspondent au

champ notionnel de la recherche présenté au tableau 3.3.
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Détermination des unités de sens et des unités d’analyse

Cette étape suppose tout d’abord le repérage d’unités de sens pertinentes a travers les
documents du corpus d’écrits. Pour chacun des textes choisis, il s’agira de faire une
premiere lecture flottante du texte analysé (Bardin, 1996). Une deuxiéme lecture plus
analytique permettra ensuite de repérer et de sélectionner des unités d’analyse en
fonction des catégories précédemment déterminées. Tel que proposé par Mucchielli

(1991), le concept d’« unités informantes » au regard du contenu manifeste sera

utilisé.

gé;_] Microsoft Access - [Anasynthesef]
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ERS/ERE —i
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Diver [...] the tensions that exist between environmentalists who espouse
gence ) . =>H
- causes such as rapid action to reduce greenhouse gas emissions or
Descripteur3 risks associated with nuclear waste, and scientists who are committed
' to the principles of reason based upon evidence and a public

. understanding of this.
IDescnpteur4

A trouver

PEPPER, D. [1996] Modern
Environmentalism.An
introduction [Landon,
Routledge).
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Reéférence  [Ashley, M. [2000). Science: An Unreliable Friend ta E nvitonmental Education?
Environmental Education Research, 6(3), 269-230.

Figure 3.4
Interface de codage des unités d’analyse dans Microsoft Access
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Il est également pertinent de mentionner que les documents du corpus ont été
numérisés de maniere a y effectuer un traitement informatisé a 1’aide du logiciel de
traitement de données Microsoft Access. Les documents sont lus sous forme papier,
ou les unités d’analyse sont sélectionnées et sont ensuite entrées dans la base de
données. La figure 3.5 présente I’interface Microsoft Access qui a été congue pour

cette recherche.
Codage des unités d’analyse

Une fois les unités d’analyse repérées et classées par catégorie, le codage des unités
sous les quatre rubriques des théories éducationnelles de Maccia (1966, dans
Legendre, 2005) (TF, TA, TP, TE), permet une synthése simple et efficace de
I’information jugée pertinente. De plus, tel que suggéré par Glaser et Strauss (1967,
dans Lincoln et Guba, 1985), les unités d’analyse classées seront systématiquement
comparées aux autres unités déja classées dans la méme catégorie. Cette
systématisation permet de dégager rapidement des tendances de fagon a pouvoir juger

de la saturation des données.
Traitement et interprétation du codage

Le codage successif d’éléments relatifs & chacune des catégories permet d’élaborer
des synthéses de plus en plus complétes. Le fait de subdiviser les unités d’analyse
associées a chacune des catégories en quatre regroupements (TF, TA, TP, TE) permet
de faciliter le travail de synthese. Par exemple, dans le réseau ERE, dans la catégorie
Environnement, 1l faut effectuer quatre mini-synthéses selon les quatre types de
théories éducationnelles. Ces quatre mini-synthéses facilitent la synthese du concept

environnement dans le réseau ERE.

Dans Microsoft Access, le codage s’effectue donc par un simple « clic » de souris

dans les cases TF, TA, TP, TE. Lorsque les documents ont tous été codés, I’interface
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informatique permet une manipulation trés aisée des données.  L’interface
informatique ne permet aucune analyse en tant que telle : elle permet seulement le
regroupement rapide des unités d’analyse en fonction des descripteurs et des

catégories.

Par exemple, la figure 3.5 illustre le résultat du regroupement d’unités d’analyse. On
peut y remarquer les unités d’analyse (citation), le codage et les descripteurs.
Mentionnons que pour certains documents, le traitement en mode « texte » n’a pas été
possible. Les unités étaient donc découpées sous forme d’image. Dans cette figure, c’est
ce qui explique que certains descripteurs n’ont pas de « citation » qui leur est associée (en

I'occurrence les unités associées a Papadimitriou, 2001).
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Figure 3.5
Interface de codage des unités d’analyse dans Microsoft Access
Le tableau Access permet de faciliter les synthéses, étape suivante du processus
d’anasynthése. C’est donc par diverses synthéses spécifiques, par d’autres synthéses

plus globales constituées de maniére itératives et par diverses réflexions spéculatives
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a I’égard de ces synthéses qu’il a été possible de regrouper les éléments jugés

pertinents pour la construction d’un premier prototype.

La figure 3.6 illustre donc tout le processus général d’anasynthése au sein de cette
recherche. 11 est a noter que 1’étape de validation externe ne fait pas partie du cadre de

cette thése, mais en constitue une des €tapes d’un programme de recherche ultérieur.

3.4. En synthése

Jusqu’ici ont été présentés les principaux €léments de problématique, le probleme et les
objectifs de recherche, ainsi que plusieurs considérations d’ordre méthodologique liées au
processus global d’anasynthése et plus spécifiquement a la stratégie de I’analyse du

contenu manifeste des écrits.

Le chapitre suivant, le cadre conceptuel et théorique, permettra d’expliciter les concepts
centraux de cette recherche, a savoir les concepts «éducation», «science »,
« technologie », « environnement » et « curriculum ». De plus, ce cadre conceptuel et
théorique tentera de définir, de clarifier et de mettre en relation les concepts associés aux
nouvelles tendances curriculaires : « constructivisme », « compétence »,
« interdisciplinarité » (et ses concepts connexes), « développement durable » (et ses
concepts connexes), ainsi que les concepts « morale » et « éthique ». Enfin, ce chapitre se
terminera par la définition de termes-clés relatifs au construit spécifique de cette

recherche, c’est-a-dire les notions « modele », « approche » et « stratégie ».
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L’analyse de contenu et le processus global de I’anasynthése




CHAPITRE IV

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Ce chapitre définit et caractérise les principaux concepts qui en sont en amont des
concepts d’éducation relative a I’environnement, d’éducation relative aux sciences et
d’éducation relative a la technologie, soit les concepts d’éducation, d’environnement, de
science et de technologie™. Le concept de curriculum sera également défini puisque cette
recherche a pour but de proposer des fondements curriculaires & l'enseignement
interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une préoccupation
d’éducation relative a I’environnement. De plus, seront explicités certains des concepts
qui caractérisent les nouvelles propositions curriculaires développées dans divers
systemes éducatifs, incluant celui du Québec. La clarification de ces concepts souleéve
divers enjeux qu’il importe de mettre en lumiere. Il sera plus particuliérement question
des concepts de constructivisme, de compétence, d’intégration, d’interdisciplinarité ainsi
que ceux liés a l'intégration de I’éthique (morale et éthique) et des préoccupations

environnementales a ’école (développement durable et ses concepts connexes).

Enfin, ce quatriéme chapitre se terminera par une définition et une explicitation des
notions de modéle, de modéle éducationnel, d’approche et de stratégie. Ces derniers
sont centraux dans la proposition d’un modete éducationnel en deux volets : théorique
(éléments formels et axiologiques au chapitre 5) et praxéologique (approches et

stratégies au chapitre 6).

% Le prochain chapitre (chapitre 5) présentera comme résultat de recherche la dimension théorique du
mod¢le impliquant notamment la clarification théorique des concepts d’éducation relative a
I’environnement, d’éducation relative aux sciences et d’éducation relative a la technologie.
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Toutefois, avant de procéder a la définition de ces concepts « piliers », une explicitation
des présupposés théoriques du chercheur permettra au lecteur de comprendre les choix
théoriques, axiologiques et pratiques sur lesquels sont basés chacune des sections de la

thése.

4.1 Les paradigmes sociologiques et éducatifs de Bertrand et Valois

Selon Gohier (1998), toute recherche scientifique doit mettre en évidence les
paradigmes se trouvant a la base de la démarche adoptée. Ainsi, seront présentés ci-
dessous, les postulats paradigmatiques sur lesquels reposent les choix effectués a

I’intérieur de cette recherche.

Bertrand et Valois (1999) soutiennent que les finalités et les buts de I’éducation se
basent sur les paradigmes socioculturels de chaque société. Ainsi, le modéle
éducationnel proposé sera basé sur un paradigme éducationnel, lui-méme ancré dans

un paradigme socioculturel.

Selon Bertrand et Valois (1999: 38) un paradigme socioculturel fait référence a :

[...] un ensemble de généralisations symboliques, de conceptions, de
croyances, de valeurs et des techniques, congues comme exemplaires,
comprenant une conception de la connaissance, une conception des
relations entre la personne, la société et la nature, un ensemble de valeurs
et intéréts, une facon de faire et une signification globale de l'activité
humaine. Ces composantes délimitent pour un groupe social donné
l'é¢tendue possible de son champ d'action et de sa pratique sociale et
culturelle et assurent par le fait méme sa cohérence et sa relative
unanimité.

Le tableau 4.1 vient décrire sommairement les quatre paradigmes socioculturels
identifiés par Bertrand et Valois (1999). Ces paradigmes socioculturels se définissent

par cinq composantes : une conception de la connaissance; une conception des
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relations entre la personne, la société et la nature; des valeurs et des intéréts; une

facon de faire; une signification globale de I’activité humaine.

Tableau 4.1
Les paradigmes socioculturels
(Selon Bertrand et Valois, 1999, dans Chavez, 2005: 64)

Paradigme socioculturel Caractéristiques

Ce paradigme est dominant dans la soci€té occidentale. Il est fondé
sur la production industrielle et les régles de 1’économie de marché.
Industriel La relation personne-société-nature est vue dans une perspective
individualiste basée sur la concurrence et la compétition. Dans ce
paradigme, la nature représente une ressource a exploiter.

Ce paradigme valorise spécialement la personne et son
développement. Il insiste sur I’importance de la subjectivité, de
Existentiel I’intuition, de I’affectivité et de ’extrarationalité. Dans ce paradigme,
on vise un changement par rapport au paradigme industriel en
fonction du développement personnel.

Ce paradigme donne de I’importance aux problémes de la société et &
I’évolution de celle-ci. Il valorise les relations entre les personnes et
les institutions. Il s’intéresse a la défense des droits de la personne et
cherche le changement social a travers la participation.

De la dialectique sociale

Ce paradigme valorise I’ensemble de la vie et inclut les humains en
tant que composantes de la dynamique des écosystemes. Elle parle
d’unité entre les humains et les écosystémes en termes de symbiose,
d’interdépendance. Dans cette symbiose, doit exister une synergie
d’harmonie, c’est-a-dire que les actions des uns doivent favoriser
’évolution harmonieuse des autres.

Symbiosynergique

Dans les sociétés occidentales actuelles, Bertrand et Valois (1999) constatent que le
paradigme socioculturel industriel est le plus répandu. Dans ce paradigme, les
finalités de 1’éducation sont axées sur la conservation, la reproduction de la
dynamique de production et de mercantilisation. Les autres paradigmes présentés au
tableau précédent ont émergé comme propositions alternatives face a la domination

du paradigme industriel.
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Tableau 4.2
Paradigmes socioculturels et paradigmes éducatifs
(Selon Bertrand et Valois, 1999, dans Chavez, 2005: 66)

Paradigme Paradigme Dimension axiologique et normative
socioculturel éducationnel

Pour ce paradigme, 1’éducation doit produire une personne
bien adaptée a la société industrielle. Elle doit transmettre
des savoirs prédéterminés et vrais. Elle doit valoriser la
démarche scientifique.

Rationnel

Industriel Ce paradigme met d’avantage I’accent sur I’efficacité de
I’instruction. Selon lui, I’éducation doit produire un étre
Technologique technologique, une personne active et efficace. Favorise
une approche technosystémique et mécaniciste (ex.
démarche par objectifs).

Ce paradigme se centre sur I’individu humain. Dans ce
sens, il est anthropocentriste. Selon lui, I’éducation doit
amener la personne a se sentir bien dans sa peau. Il
valorise la subjectivité et la créativité et favorise une
approche organique dans le but de développer I’autonomie
de I’apprenant.

Existentiel Humaniste

Ce paradigme se centre sur les rapports de pouvoir du
processus éducatif. Il met I’accent sur les implications
sociales de I’éducation. De la méme maniére, il favorise
De .la dialectique Socio-interactionnel | "€ approche d’agtogestion pédago’gique.dans le but de
sociale remettre en question le pouvoir de U’enseignant. Il
encourage le travail en équipe. Selon ce paradigme,
I’éducation doit développer des personnes capables de
réinventer la société et ses institutions.

Ce paradigme se centre sur une compréhension holistique
des étres humains, en interaction avec la.société et
’environnement. 1| favorise une approche par le biais de
la pédagogie sociale d’autodéveloppement dans laquelle
les participants prennent en main leur autoréalisation,
savoir-dire-penser-partager-faire vivre.

Symbiosynergique Inventif

Bertrand et Valois (1999) insistent également sur la relation entre les paradigmes
socioculturels et les paradigmes €ducationnels. Un paradigme socioculturel spécifique
implique une idée particuliere de ce que doit étre I'éducation. C'est pourquoi les
orientations du champ paradigmatique dominant déterminent les orientations
fondamentales de 1'¢ducation d'une société. Ces auteurs distinguent cinq paradigmes
éducationnels se rattachant aux quatre paradigmes socioculturels : le paradigme

rationnel et le paradigme technologique répondent au paradigme industriel, le
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paradigme humaniste fait €cho au paradigme existentiel, le paradigme socio-
interactionnel est fondé sur le paradigme de la dialectique sociale et le paradigme

inventif s'associe au paradigme symbiosynergique (tableau 4.2).

A leur tour, chacun des paradigmes éducationnels générent une diversité d’écoles de

pensée, de théories, d’approches et de modeles €ducationnels.

Alors que le tableau 4.2 décrit plus précisément les paradigmes éducatifs, le tableau 4.3

vient associer diverses valeurs auxquelles sont associés les paradigmes socioculturels et

éducatifs.
Tableau 4.3
Valeurs privilégiées dans les paradigmes
socioculturels et éducatifs
(Bertrand et Valois, 1999, syntheése de Sauvé, 2002)
Paradigmes Paradigmes Valeurs privilégiées
socioculturels éducatif
Industriel
(centré ur la Ratlonne} et Efficacité, rendement et compétitivité
production et technologique
I’économie)
Existentiel

(centré sur la Humaniste Liberté, autonomie et projet personnel
__personne)

Dialectique-social
(centré sur le Socio-interactionnel | Démocratie, solidarité et responsabilité
groupe social)

Symbiosynergique
(centre_sur les . Vision systémique, globalité (holisme), recherche de sens

relations Inventif .

personne-groupe et transformation profonde

social-nature)

Malgré I’actuel mouvement des réformes en enseignement des sciences et de la
technologie, il est encore possible d’affirmer que I’enseignement tel qu’il se pratique

actuellement dans les classes est majoritairement basé sur le paradigme éducationnel
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rationnel. Ce paradigme implique ’idée de la transmission des connaissances et de
certaines valeurs sociales. C’est bien loin de la conception qui est au fondement de cette

thése relative a I’enseignement des sciences et de la technologie.

Que ce soit a I’égard de I’enseignement des sciences et de la technologie ou de
I’éducation relative a I’environnement, cette recherche se situe davantage dans le
paradigme inventif qui est issu du paradigme socioculturel symbiosynergique. Selon
Bertrand et Valois (1999), le paradigme socioculturel symbiosynergique est plutét un
contre-paradigme se portant & faux du éaradigme socioculturel industriel. Dans cette
vision, I'€tre humain est un &tre en permanent devenir, toujours en apprentissage, en
interaction constante avec les autres humains, avec les autres étres vivants et avec la

dynamique des écosystemes.

Cette recherche se situe dans un paradigme qui vise la transformation de la société
industrielle dominante en de nouvelles communautés démocratiques. Dans cette
conception symbiotique de l'éducation, l'accent est mis sur la personne unie a sa
communauté et a son environnement. Dans ce paradigme, Chavez (2005: 65) ajoute
que « la société humaine et la nature forment un écosystéme ou chaque personne est
amenée non seulement a prendre conscience de sa valeur en tant qu'agent de son
épanouissement total, mais a prendre conscience de son appartenance et de son

activité a 'intérieur de la totalit€ de la société ».

Cette idée conduit au fait que le modele éducationnel développé dans cette recherche
se situe dansle paradigme inventif. Au sein de ce paradigme, Bertrand et Valois
(1999) ajoutent que 1'éducation se congoit comme un processus systémique et global
dans lequel les humains sont en recherche de sens dans 1’interaction constante avec

leur environnement.

C’est donc en référence au paradigme socioculturel symbiosynergique et au paradigme

éducatif inventif que s’effectuent dans cette recherche les choix relatifs aux diverses
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visions et définitions associées aux concepts qui la sous-tendent. Ce cadre
paradigmatique servira également de base & la construction d’un modéle éducationnel
d’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une

préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

4.2 Le concept « éducation »

Le concept d’éducation comporte de nombreuses dimensions et définitions. En effet,
plusieurs auteurs (Champy et Etévé, 1998; Arénilla, 2000; Buisson et Hayat, 2000;
Guay, 2004; Legendre, 2005) présentent ce concept comme polysémique. Par
exemple, Legendre (2005: 502) définit le concept d’éducation comme un « ensemble
de valeurs, de concepts, de savoirs et de pratiques dont I’objet est le développement
de I’étre humain et de la société ». Dans une perspective plus béhavioriste, Louis
Arénilla et ses collegues (2000: 99), définissent I’éducation comme « I’ensemble des
influences de ’environnement, celle des hommes ou celles des choses, aboutissant a

transformer le comportement du sujet qui les subit ».

De maniére a mieux en catégoriser les nombreuses définitions recensées, Legendre
(2005 : 502) propose une classification qui présente I’éducation comme un systéme
social, comme une finalité, comme un processus, comme une discipline et comme

une profession.

Cette recherche se situe tout d’abord dans la perspective de I’éducation comme
« processus », qui fait généralement référence, selon Legendre (2005: 502), a « un
processus formel ou informel, une succession d’étapes interdépendantes, composées
de ressources et d’activités, visant I’atteinte d’objectifs de développement (savoirs,
habiletés, attitudes, comportements valeurs, etc.) ». Selon les présupposées théoriques
de cette recherche, adoptant notamment une épistémologie constructiviste,

’éducation n’est pas un but en soi mais bien un processus.
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De maniere plus spécifique, la définition suivante de 1’éducation, proposée Legendre
(1988: 83), semble complete et traduit bien les présupposés théoriques sur lesquels est

basés cette thése :

Processus concernant le développement optimal de la personne au
sein de son milieu de vie (dimension affective, sociale, morale,
intellectuelle, physique, spirituelle) et en particulier, le
développement de ’autonomie, la capacité d’adaptation et d’une
compétence éthique, en vue de mener a ’adoption d’un agir
responsable et de favoriser le bien-étre individuel et collectif.
Cette définition est jugée pertinente puisque I’éducation est présentée comme
multidimensionnelle. Elle inclut des préoccupations éthiques et elle fait référence a
un large spectre d’objets d’apprentissage rejoignant les diverses dimensions de la
personne. C’est donc sur cette conception de 1’éducation qu’est basée la proposition
de modele éducationnel (chapitre 5 et 6) concernant l'enseignement interdisciplinaire

des sciences et de la technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a

I’environnement.

Il convient d’aborder maintenant les concepts apprentissage, enseignement et

Sformation qui sont souvent rattachés au concept d’éducation.

4.2.1 Le concept « apprentissage »

Alors que les anciens curriculums semblaient mettre 1’enseignant au cceur des
pratiques éducatives, les tendances éducatives actuelles sont principalement centrées
sur l’appfenant et sur ’apprentissage. Jacques Tardif (2000) soutient méme que ces
tendances se caractérisent notamment par le passage du paradigme de I’enseignement

a celui de I’apprentissage.

De maniere générale, Legendre (2005: 88) présente ’apprentissage comme « un acte
de perception, d’interaction et d’intégration d’un objet par un sujet ». Dans une

perspective scolaire, cet auteur ajoute que 1’apprentissage est une « résultante d’un
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cheminement d’évolution chez un sujet qui se traduit, entre autres, par [’acquisition
de connaissances, le développement d’habiletés ou de savoir-faire, 1’adoption de

nouvelles attitudes, de nouvelles valeurs, etc. » (Legendre, 2005: 89)

Pour leur part, Amigues et Zerbato-Poudou (2000: 135) soulignent que « pour définir
adéquatement le concept d’apprentissage, il faut situer la définition en fonction des
courants théoriques desquels la définition est tirée ». Par exemple, ces derniers
mentionnent que l'apprentissage peut €tre considéré « comme un résultat de
I'enseignement » (/bid.). Dans ce cas, c'est plutdt une conception behavioriste qui est
mise en avant, et dans laquelle le centre de I’attention concerne le rdle de I’enseignant
en fonction du comportement attendu de 1’éleve. D’un autre coté, en définissant ce -
concept comme un processus d'acquisition de connaissances, on se situe davantage

dans une conception cognitiviste centrée sur le processus.

Cette recherche se situe principalement dans une perspective constructiviste ou
'apprentissage est considéré comme «un processus de construction des
connaissances qui se réalise dans l'interaction entre le sujet pensant et
l'environnement dans lequel il évolue » (/bid.). Amigues et Zerbato-Poudou (2000)
mentionnent que cette théorie accorde un rdle essentiel aux actions et aux opérations
réalisées par 1’éleéve dans la structuration de la pensée. Ils ajoutent que « pour
construire ses connaissances, l'individu utilise les connaissances antérieures comme
moyen de représentation, de calcul et de réflexion sur sa propre action» (/bid.). Ainsi,
les connaissances anciennes interviennent dans le processus d’acquisition des

connaissances nouvelles.

Il convient de mentionner que méme si I’apprentissage semble étre le focus principal
des nouvelles tendances éducatives, cela est loin de signifier la disparition du concept

d’enseignement ou la diminution de la valeur de I’enseignement. La section suivante



104

définit et caractérise les concepts d’enseignement et de formation au sein des

nouvelles propositions curriculaires.

4.2.2 Les concepts « enseignement » et « formation »

Les mots formation, enseignement et éducation sont souvent 1’objet de confusions
conceptuelles (Arénilla, 2005; Legendre, 2005; Meirieu, 2006). Selon Arénilla
(2005), I’enseignement consiste a signaler a 1'éléve ce qui doit retenir son attention, a
lui montrer les choses importantes. Cela consiste & aider ’apprenant a introduire une
forme et une hiérarchie dans ses connaissances. Legendre (2005) ajoute qu’il
s’agirait d’un processus de communication en vue de susciter ’apprentissage. De
maniere plus spécifique, [’enseignement référerait, selon cet auteur, « a I’ensemble
des actes de communications et de prises de décisions mis en ceuvre
intentionnellement par une personne ou un groupe de personnes qui interagit en tant

qu’agent dans une situation pédagogique. » (Legendre, 2005 : 572).

Aussi, Legendre (2005) différencie le concept d’éducation et d’enseignement en
stipulant que le concept d’enseignement, en opposition a celui d’éducation, mettrait
davantage 1’accent sur la transmission de connaissances que sur le développement des
potentialités de la personne. « L’enseignement est donc la part de I’éducation qui
revient au systéme scolaire, ce qui est synonyme d’éducation scolaire. » (Legendre,

2005: 684).

Dans cette recherche, la définition traditionnelle ou I’enseignement est défini dans
’unique perspective de la transmission de connaissances est contestée. La proposition
du Gouvernement du Québec (2006 :13) apparait nettement plus riche : « Le role de
I’enseignant est multiple. 11 joue a la fois le role de guide et de facilitateur des

apprentissages, mais aussi celui d’expert pédagogique et disciplinaire. »
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11 convient également de définir le concept de formation qui est souvent confondu
avec celui d’éducation (Sauvé, 1992) ou d’enseignement (Legendre, 2005). Arénilla
(2005) définit la formation comme « le passage du chaos de I’enfance a I’harmonie
de la maturité, par la mise en forme ou en ordre des diverses parties de 1’étre ». Cette
définition renvoit également au concept allemand de formation existentielle qui est
celui de la Bildung, faisant référence a la constitution de 1’étre. Pour Pascal Galvani
(1997: 54), la bildung est en lien avec un « travail sur soi, culture de ses talents pour
son perfectionnement propre. Elle vise a faire de l'individualité une totalité
harmonieuse la plus riche possible, totalité¢ qui reste reliée pour chacun a son style

singulier, a son originalité. »

A Dinstar de Legendre (2005), cette recherche s’inscrit dans une perspective ou le
concept de formation est défini sur le faire plutdt que sur I'étre. Cet auteur définit la

formation comme :

[...] ’ensemble des activités, des situations pédagogiques et des

moyens didactiques ayant comme objectifs de favoriser I'acquisition

ou le développement de savoirs (connaissances, habiletés, attitudes) en

vue de l'exercice d'une tache ou d'un emploi. (Legendre, 2005 : 684).
Mais, la cette recherche s’inscrit également, et surtout, dans les propos de Meirieu
(2006) qui soutient I’idée du développement de compétences du formé, mais en
ajoutant une dimension d’engagement du formateur a 1’égard du formé. Il définit la
formation comme « une forme particuliere d'activité éducative, inscrite dans une
perspective contractuelle, visant l'acquisition de compétences spécifiques et se
donnant délibérément pour projet la progression maximale de chaque participant »

(Meirieu, 2006: 2).

4.3 Le concept « environnement »

Selon Louis Goffin (1999), le concept «environnement » est particulierement

difficile a cerner, tant son extension est grande depuis vingt-cinq ans. Il a donné lieu a
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des confusions, des amalgames et des ambiguités. Lucie Sauvé (1992: 50) ajoute que
« la notion d’environnement ne fait pas consensus chez les auteurs.». Méme que,
selon elle, cette notion est floue et ambigué¢ et que « la majorité des définitions
proposées sont imprécises. » (/bid.) Pour illustrer cette imprécision, elle cite, une

définition ou 1’environnement est défini comme « une réalité globale et complexe. »

(Ibid.)

43.1 Une pluralité de représentations

Selon Sauvé (2000), une exploration sommaire de la littérature permet de constater
qu'il existe au sein des populations une diversit¢é de représentations de
l'environnement. Une telle diversité témoigne de la complexité du concept
d'« environnement », mais aussi de la diversit¢ des approches et des modes de

relation a ce dernier.

Sauvé (2002) présente une typologie de sept représentations complémentaires de

I’environnement :

L’environnement - nature (i apprécier, & respecter, i préserver). A
["origine des problémes socio-environnementaux actuels, il y a cette
rupture fondamentale entre I’humain et la nature, qu’il importe de
colmater. Il faut reconstruire notre lien d’appartenance & la nature, ce
flux de vie auquel nous participons. L’éducation relative a
[’environnement invite également a explorer les liens étroits entre
identité, culture et nature, a prendre conscience qu’a travers la nature,
¢’est une partie de notre propre identité humaine que [’on retrouve, de
notre identité de vivant parmi les vivants. 1l importe aussi de
reconnaitre les liens entre la diversité biologique et la diversité
culturelle, et d’apprécier cette diversité « bioculturelle ».

L’environnement - ressource (a gérer, a partager). 1l n’y a pas de vie
sans cycle des ressources: matiére et énergie. L'ERE implique une
éducation a la conservation, a la consommation responsable et & la
solidarité dans le partage équitable au sein des sociétés, entre celles-ci,
et entre les sociétés actuelles et celles de demain. 1l s’agit de gérer les
systémes de production et d’utilisation des ressources communes, de



méme que les systemes de traitement des déchets et rejets. L'ERE
intégre une véritable éducation économique. ce n’est pas de « gestion
de [’environnement » dont il est question, mais de plutot de la « gestion
» de nos propres entreprises et conduites individuelles et collectives a
[’égard des ressources vitales puisées dans | ’environnement.

L ’environnement - probléme (a prévenir, a résoudre) fait appel au
développement d’habiletés d’investigation critique des réalités du
milieu de vie et de diagnostic des problemes qui s’y posent. Il s’agit
d’abord de prendre conscience que les problemes environnementaux
sont essentiellement associés a des questions socio-environnementales
liées a des jeux d’intérét et de pouvoir, et a des choix de valeurs. Et
puis, [’ERE invite a [’exercice de la résolution de problémes réels et a
la mise en oeuvre de projets visant a les prévenir. Le développement de
compétences en ce domaine serait de nature a renforcer le sentiment de
pouvoir-faire quelque chose, qui peut stimuler a son tour [’émergence
d’un vouloir-faire.

L environnement - systéeme (a comprendre, pour mieux décider) peut
étre appréhendé par l’exercice de la pensée systémique: par [’analyse
des composantes et des relations de cet « écosocio- systeme » qu’est
[’environnement (selon [’expression de Louis Goffin, 1999), on peut
accéder ~a une  compréhension  d’ensemble des  réalités
environnementales et disposer ainsi des intrants nécessaires a une prise
de décision judicieuse. C’est ici qu’intervient fondamentalement
[’éducation écologique: apprendre a connaitre sa « maison de vie »
dans toute sa diversité, sa richesse, sa complexité, apprendre a définir
sa « niche » humaine dans [’écosystéme global et apprendre enfin a la
combler adéquatement. Dans une perspective systémique, I'ERE invite
aussi a reconnaitre les liens entre [’ici et ailleurs, entre le passé, le
présent et [’avenir, entre le local et le global, entre les spheres
politique, économique et environnementale, entre les modes de vie, la
santé et [’environnement, etc.

L ’environnement - milieu de vie (a connaitre, a aménager) est celui de
la vie quotidienne, a ['école, a la maison, au travail, dans les
transports, etc. Une premiére étape d’éducation relative a
[’environnement consiste a explorer et redécouvrir son propre milieu de
vie, explorer [’« ici et maintenant » des réalités quotidiennes avec un
regard neuf, appréciatif et critique a la fois; il s’agit aussi de se
redéfinir soi-méme et de définir son groupe social au regard des
relations que nous entretenons avec le milieu de vie. Des projets
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d’aménagement peuvent émerger, de fagon a favoriser la convivialité,
le confort, la sécurité, la santé, ou encore ['aspect esthétique des lieux.
A travers ’exploration du milieu et la mise en oeuvre de projets, 'ERE
vise ici a développer un sentiment d’appartenance, a favoriser
['enracinement. Le milieu de vie est le premier creuset du
développement d’une responsabilité environnementale, ou ['on apprend
a devenir des gardiens, utilisateurs et constructeurs responsables
d’Oikos, notre maison de vie partagée.

L ’environnement - biospheére (o vivre ensemble et a long terme) nous
ameéne a prendre en compte l'interdépendance des réalités socio-
environnementales a ['échelle de cette planéte, que James Lovelock
invite a considérer comme un macro-organisme (Gaia), en rééquilibre
constant. C’est le lieu de la conscience planétaire, voire cosmique: la
Terre comme une matrice de vie, ce jardin partagé qui nourrit ['univers
symbolique de nombreux peuples autochtones. C’est le lieu de la
solidarité internationale qui s ’ancre dans une réflexion en profondeur
sur les modes de développement des sociétés d’ici et d’ailleurs. On y
trouve un contexte privilégié pour mettre a profit l'interface entre
["ERE et ’éducation au développement.

L ’environnement - projet communautaire (ou s 'engager) est un lieu de
coopération et de partenariat pour réaliser les changements souhaités
au sein d’une collectivité. Il importe d’apprendre a vivre et a travailler
ensemble, en « communautés d’apprentissage et de pratique ».
L’environnement est un objet partagé, essentiellement complexe: seule
une approche collaborative favorise une meilleure compréhension et
une intervention plus efficace. Il faut apprendre a discuter, écouter,
argumenter, convaincre... en somme, a communiquer efficacement a
travers un dialogue de savoirs de divers types: savoirs scientifiques,
savoirs d’expérience, savoirs traditionnels, etc. L’ERE introduit ici
I’idée de praxis: [’action est associée a un constant processus de
réflexion critique. L’éducation a la démocratie, pivot de [’éducation a
la citoyenneté, devient essentielle. Les aspects politiques des réalités
socio-environnementales sont mis en évidence.

A la lumiére des présupposés théoriques basés sur le paradigme socioculturel
symbiosynergique de Bertrand et Valois (1999), présenté au début de ce quatrieme

chapitre, la typologie de Sauvé (2002) convient comme élément du cadre théorique de
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cette recherche, car elle témoigne des diverses facettes du concept « environnement »

et de la relation a ce demier.

4.3.2 Une pluralité de définitions

La diversité des représentations de 1’environnement donne lieu & une multiplicité de
définitions de ce dernier. Selon Sauvé (1997: 43), I’environnement est une réalité
essentiellement contextuelle qui peut étre définie en fonction des paramétres

suivants :

o la spécificité de [’étre environné (I'environnement de quoi ? de qui ?) ;
o la perspective et ['objectif global (ou but) en fonction desquels cet

environnement particulier est considéré.
Ces deux parametres déterminent a leur tour les trois suivants :

o les composantes du milieu qui sont concernées ;
o le (oules) type(s) d’interrelations a considérer (s’il est pertinent de ne porter
attention qu’a certains types) ;

o les [imites spatiales et temporelles du milieu.

Tentant de classifier certaines définitions de I’environnement, Sauvé (1992) constate,
que ces derniéres sont souvent présentées selon diverses perspectives. Ainsi, pour
certains, I’environnement fait référence a des éléments naturels du milieu de vie, alors
que pour d’autres, l’environnement se définit en fonction d’une dynamique

relationnelle.

Cécile Fortin-Debart (2003), propose pour sa part la catégorisation suivante des

définitions de I’environnement :
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o Dans le cas d’une représentation biocentrique, les systemes naturels
sont privilégiés. La conservation, les connaissances et | 'appartenance a
la nature sont les principaux objectifs de cette approche qualitative de
la nature.

o Dans le cas d’une représentation anthropocentrique, ce sont les
systémes sociaux qui sont privilégiés. Les entités naturelles ne sont
alors considérées que par rapport a leur valeur instrumentale. La
qualité de vie, l'utilité socio-économique et la défense d’un patrimoine
culturel sont les principaux objectifs de cette approche de
[’environnement en termes de relations et d’usages.

o Dans le cas d’une représentation sociocentrique, ce .sont les groupes
d’individus qui sont considérés. L’environnement est alors centré sur
les sociétés locales et leur contexte socioculturel.

o Dans le cas d’une représentation écocentrique, [’environnement est
considéré comme un « éco-sociosysteme » (selon [’expression de
Goffin, 1999). Par conséquent, les systémes naturels et sociaux sont
dans une relation réciproque et dépendante. L’environnement est alors
une coproduction de la nature et de l’étre humain. Les principaux
objectifs de cette approche de ['environnement sont ['expertise, la
gestion, la réglementation et le développement durable.

Dans le cadre de cette recherche, et ce conformément aux présupposés théoriques
adoptés dans cette recherche, c’est la définition de Sauvé (1997: 46) qui sera

retenue .

L'environnement est une réalité essentiellement contextuelle qui ne peut
étre défini qu'en fonction du contexte ou il est envisagé. Dans le contexte
de I'éducation relative a l'environnement, l'environnement correspond a
I'ensemble des éléments biophysiques du milieu de vie qui interagissent
avec les étres vivants de ce milieu. Cet environnement concerne toutefois
particulierement I'étre humain parce que celui-ci est a l'origine de la
plupart des problémes environnementaux actuels et que ces derniers lui
portent ou lui porteront atteinte de fagon dramatique. De plus, l'étre
humain est le plus souvent responsable de ces problemes et il détient un
pouvoir-faire relatif a leur résolution. Cet environnement est donc en
étroite interrelation avec toutes les autres dimensions de l'environnement
humain global : environnement politique, économique, -culturel,
technologique, etc.
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4.4 Les concepts « science » et « technologie »

Les concepts de science et de technologie présentent certaines similarités théoriques,
axiologiques et pratiques. Selon Annie Savard (2004: 5), «certains auteurs les
différencient significativement alors que d’autres les fondent 'un dans I’autre. Tous
cependant reconnaissent des liens étroits entre les deux concepts. » C’est pourquoi,

les cadres théoriques associés a ces deux concepts seront abordés conjointement.

4.4.1 Des visions distinctes ou fusionnées

Plusieurs auteurs identifient des distinctions®® claires entre les concepts de science et
de technologie, tout en admettant certaines relations d’interdépendance entre eux
(Vidal, 1980; Sminorv, 1983; Staudenmaier, 1985; Kranakis, 1992; Kroes et Bakker,
1992; Thouin, 1999; Niadas, 2000; Pitt, 2000; Peters et Gega, 2002; Poser, 2002).
Par exemple, Peters et Gega (2002), dans une vision issue du courant Science-
Technologie-Société (STS) de I’enseignement des sciences, voient des distinctions
évidentes entre les deux concepts lorsqu’ils proposent ’analyse des composantes

Science, Technologie puis Société d’une problématique.

Néanmoins, d’autres auteurs ne dissocient les concepts de science et de technologie
que par le nom. C’est le cas du National Research Council (1994) des Etats-Unis ou
du groupe La main a la pdte (1996: 19) en France : « Précisons qu’ici, sous le terme
« science de la nature », nous entendons aussi bien les sciences que les techniques et

employons le méme terme pour désigner I’ensemble. »

Pour sa part, Gérard Fourez, a propos de 1’idée d’« alphabétisation scientifique et
technique » (1994), considére que choisir entre les similitudes et les différences entre
science et technologie est une décision éthico-politique puisqu’elle implique des
choix stratégiques face a des objectifs de société. Ce dernier ajoute : « La question

serait plutdt de voir quand, pourquoi, en vue de quoi, et dans I’intérét de qui, on va, a

3 Lasection 4.4.2 précise ces distinctions.
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certains moments, privilégier leurs similitudes, et & d’autres leurs différences. »
(Fourez, 1994: 34). 1l affirme également que les sciences et les technologies
« auraient comme objectifs la recherche d’inventions-découvertes. La « vérité » des
sciences comme celle des technologies se fonderait dans leur possibilité d’action
contrdlée dans le monde : leur différence ne serait donc pas tellement grande. »
(Ibid.). Fourez (1994: 46) considére donc que les sciences et les technologies n’ont
pas a étre distinctes ’une de 1’autre et suggere une alphabétisation unique et globale,
car « les savoirs, qu’ils soient technologiques ou scientifiques, sont des productions

humaines, par et pour des humains ».

Pour d’autres auteurs (Beane, 1997; Weeks, 1997), la science et la technologie sont
deux concepts qui font partie d’un tout et qui doivent étre enseignés conjointement,
sans distinction : la technologie est ici pergue comme activité humaine au méme titre
que la science et non pas comme une simple utilisation d’outils. Ainsi, Bruno Latour
(1989) utilise le terme technosciences pour décrire tous les éléments liés aux contenus

scientifiques et qui forment un réseau d’actants humains et non-humains.

Dans le cadre de cette thése, semblent pertinents les propos des auteurs (Beane, 1997;
Fourez, 1994; Latour, 1989 ; Weeks, 1997) qui soulignent les convergences des
dimensions sociales, éthiques, politiques et pratiques inhérentes aux concepts de

science et technologie.

D’un autre ¢6té, il conviendra de reconnaitre suffisamment de distinctions de maniére
a pourvoir présenter, définir et expliciter séparément les champs d’intervention
éducative de I’ERS, de ’ERT et de I’ERE, pour ensuite présenter un modele
éducationnel clair et cohérent de leur intégration. Cette position est notamment
justifiée par les idées présentées au chapitre 2, dans lequel on présente les difficultés
d’arrimage de ces trois champs d’intervention ayant des visées et de valeurs

distinctes. En ayant adopté une vision fusionnée, comme la vision technoscientifique
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de Latour (1980), il aurait été¢ impossible d’expliciter spécifiquement le champ
d’intervention de I’éducation relative a la technologie ou celui de 1’éducation relative

aux sciences.

Par conséquent, plutdt qu’adopter la position technoscientifique, cette recherche
s’inscrit davantage dans les propos de Guay (2004 : 246) qui souligne que « la
science et la technologie constituent deux systémes de connaissances et d’activités

distincts et interdépendants ».

4.4.2 Une pluralité de conceptions

Dans ses travaux récents, Marie-Hélene Guay (2004) a mené une recherche de
clarification théorique concernant les concepts de science et de technologie. Elle
soutient que « quatre grandes acceptions de chacun de ces concepts se dégagent des
écrits. La science et la technologie sont respe~ctivement envisagées comme formes

d’activités, comme formes de connaissances et comme produits » (Guay, 2004: 133).
Science et technologie, des formes d’activités

Guay (2004) souligne tout d’abord que plusieurs auteurs (Bunge, 1983b; Mitcham,
1994; Pitt, 2000) définissent la science et la technologie comme des formes
d’activités. « La science s’attarde a I’examen, tel quel, des différents objets ou
phénoménes du monde naturel, social et humain alors que la technologie s’intéresse a
ces différents objets dans une optique de transformation. » (Guay, 2004: 133-134).
Dans la méme idée, le ministére de 1’Education du Québec (2001: 144) ajoute que la
science s’attarde a I’étude « d’un ensemble de phénomenes naturel en vue de décrire
et d’expliquer le monde [...], et que la technologie cherche a modifier le monde et a

’adapter aux besoins des étres humains. »

Pour Kasprzyk (1973, dans Guay, 2004: 133), « la science comme la technologie

correspondent a une forme spécifique d’activité de 1’étre humain ». Mitcham (1994,
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dans Guay, 2004: 133) ajoute que « la science correspond & une activité de production
de connaissances sur le monde naturel, social et humain alors que la technologie
constitue une activité de transformation de ce monde naturel, social et humain ». Fin
de caractériser la science et de la technologie comme formes d’activités distinctes, le

tableau 4.4 présente une syntheése élaborée par Marie-Héleéne Guay (2004).

En cohérence avec les présupposés théoriques de cette recherche, une vision plus
anthropocentrique de la science et la technologie, celle de ’humain qui est en
interaction avec son milieu, semble plus pertinente. A cet effet, plusieurs auteurs,
(Pitt, 2000, dans Guay, 2004: 134) soulignent que « la science a pour objet le réel, la
nature ou le monde alors que la technologie prend pour objet les interactions entre

I’&tre humain et le réel, la nature ou le monde. »

Par ailleurs, il est pertinent de mentionner qu’il existe diverses conceptions qui
tendent & confiner les sciences & des activités théoriques et la technologie & des
activités pratiques. C’est le cas par exemple de la définition de Toussaint et coll.
(2001: 229) qui soutiennent que « la technologie place I’accent sur la recherche de
solutions aux problémes pratiques plutdt que sur I’acquisition de connaissances. ».
Comme le soulignent Fensham (1990) et De Vries (2000), la vision selon laquelle
technologie est réduite a I’idée d’une simple application de connaissances et de

méthodes scientifiques est trés répandue.

Plusieurs auteurs (Hacker, 1988; de Vries, 1994; Naughton, 1994; Black, 1998; Pitt,
2000; Jarvinen, 2001) insistent sur le fait que cette idée constitue une conception
dépassée et mérite d’étre corrigée. Ils ajoutent que méme en ayant un objet d’étude
pratique, la technologie développe, théorise et conceptualise de nouveaux savoirs qui
peuvent étre de nature théorique. Ils concluent alors que la technologie comporte une

finalité, des savoirs, des théories, des pratiques et des approches qui lui sont propres.
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Tableau 4.4
La science et la technologie comme formes d’activités distinctes
(Guay, 2004 : 139-140)

La science ...

La technologie ...

est une forme d'activités de
production de connaissances sur le
monde naturel, social et humain;
aborde, tel quel, un objet d'études ou
un phénomeéne;

vise une meilleure compréhension du
monde naturel, social et humain;

est finalisée en fonction de valeurs
établies par un individu ou par groupe
particulier d'individus;

est de nature méthodique;

s'enracine dans des problémes
cognitifs;

utilise la connaissance scientifique et,
possiblement, d'autres formes de
connaissances;

implique une vérification directe ou
indirecte, avec le réel, des produits
qu'elle génere;

est de nature itérative;

peut soulever des questions éthiques
et doit, lorsque c'est le cas, étre
soumise a des contrdles moraux et
sociaux;

est soumise aux influences du
contexte social, politique,
économique et religieux.

est une forme d'activités de
transformation du monde naturel,
social et humain;

aborde un objet ou un phénomeéne
comme un élément a modifier;
cherche a agir sur le monde naturel,
social et humain de fagon plus
efficiente;

est finalisée en fonction de valeurs
¢tablies par un individu ou par groupe
particulier d'individus;

est de nature méthodique;

s'enracine dans des problemes
pratiques;

utilise la connaissance technologique
et, possiblement, d'autre formes de
connaissances;

implique une vérification directe ou
indirecte, avec le réel, des produits
qu'elle génére;

est de nature itérative;

souléve nécessairement des questions
¢thiques et doit €tre soumise a des
controles moraux et sociaux;

est soumise aux influences du
contexte social, politique,
¢conomique et religieux.

Science et technologie, des formes de connaissances

Selon Guay (2004), il existe également une autre conception qui envisage la science

et la technologie comme deux formes distinctes de connaissances (tableau 4.5).
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Ainsi, en faisant référence a certains auteurs (comme Staudenmaier, 1985 ou Pop,
2002), Guay (2004: 142) souligne que « la connaissance scientifique est orientée sur
la compréhension du monde alors que la technologie serait davantage en lien avec
I’action sur le monde ». Dans cette perspective, elle cite St-Amant et Seni (1997) qui
mentionnent que «la science pourrait constituer un systéme de connaissance
substantiel et factuel tandis que la technologie référerait davantage a des
connaissances pragmatiques et instrumentales » (Guay, 2004 : 143). Le tableau 4.5
présente une synthése élaborée par Guay (2004) qui caractérise la conception de la

science et de la technologie comme formes de connaissances distinctes.

Ainsi, dans le cadre de cette recherche, la définition suivante de Guay (2004 :

141) semble pertinente:

En tant que forme de connaissances, la science et la technologie
correspondent a des solutions [...]. Les connaissances scientifiques
concernent les objets et les phénomenes du monde naturel, social et
humain alors que les connaissances technologiques concernent les
actions finalisées et contextualisées de I’étre humain sur le monde naturel
social et humain.

Science et technologie, des produits

Guay (2004) insiste sur la nature de la « science » et de la « technologie » a titre de
produits distincts (tableau 4.6). Cette auteure observe que la conception qui serait la
plus répandue est celle d’une science plus théorique ou virtuelle et d’une technologie
comme un produit tangible ou pratique. Dans sa synthése, Guay (2004: 143) vient
nuancer cette vision : la « science correspondrait a un produit de nature conceptuelle
permettant de comprendre le monde naturel, social et humain. La technologie,

comme produit, permettrait d’agir sur ce monde ».
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Tableau 4.5
La science et la technologie comme formes de connaissances distinctes
(Guay, 2004: 147-148)

La science
correspond a un type de solutions ...

La technologie
correspond a un type de solutions ...

o qui concernent les objets et les
phénoménes du monde naturel, social
et humain;

o de nature descriptive qui visent a
décrire, a expliquer, a refléter a
comprendre les propriétés, les lois et
les régularités des objets des
phénoménes du monde naturel, social
et humain;

o générales, abstraites et idéalisées;

o cumulables et transférables;
o formalisées sur la base de concepts et
de symboles spécifiques précis;

o incluant des processus et des savoir-
faire propres a les générer, lesquels
visent l'abstraction et I'idéalisation et
sont, en général rigoureux et
applicables a grande échelle;

o constituant le fruit et le moteur de
l'activité scientifique.

qui concernent les actions finalisées et
contextualisées de I'étre humain sur le
monde naturel, social et humain;

de nature prescriptive qui permettent
d'orienter la transformation du monde
naturel, social et humain;

spécifiques, concretes, finalisées et
contextualisées;

cumulables et transférables;
formalisées sur la base de concepts et
de symboles qui sont relativement
spécifiques et précis;

incluant des processus et des savoir-
faire propres a les générer qui veulent
permettre d'approcher les systemes
concrets et qui apparaissent
relativement rigoureux de méme
qu'applicables et milieu restreint;
constituant le fruit et le moteur de
l'activité technologique.

Guay ajoute : « Alors que la science correspondrait a des propositions ou a des idées

qui résultent de la recherche, la technologie serait en lien avec des objets, des

organisations, des structures, des systémes ou des designs permettant a 1’humain

d’agir sur le monde » (/bid.).
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Tableau 4.6
La science et la technologie comme formes de produits distincts
(Guay, 2004 : 153-154)

La science ...

La technologie ...

est un produit de nature conceptuelle
qui permet de comprendre le monde
naturel, social et humain;

a une fonction générale, c'est-a-dire
celle de permettre une meilleure
compréhension du monde naturel,
social et humain;

est le fruit de l'activité scientifique et
de la connaissance scientifique de
méme qu'elle peut contribuer au
dynamisme de l'activité scientifique
et a I’objectivité de la connaissance
scientifique.

o est un produit de nature matérielle,

immatérielle ou conceptuelle,
caractérisé par une fonction
spécifique, qui permet d'agir sur le
monde naturel, social et humain;

a une fonction spécifique associée a
un contexte spécifique et a des
valeurs particulieres;

est le fruit de l'activité technologique
et de la connaissance technologique,
de méme qu'elle peut contribuer au
dynamisme de 'activité
technologique et a I'efficience de la
connaissance technologique.

D’autres auteurs (comme Guilhon, 1993; Seni, 1993; St-Amant et Seni, 1997; Pitt,
2000; Kroes, 2001, dans Guay, 2004) viennent ouvrir la définition de la technologie
vue comme un objet matériel, en y ajoutant des dimensions conceptuelles et sociales.
IIs associent la technologie des systémes sociotechniques, a de I’information, a des
designs, a des systémes de communications et méme a des théories technologiques.
A ce sujet, Vidal (1980, dans Guay, 2004) ajoute que les objets technologiques ne
sont pas exclusivement les résultats de connaissances essentiellement technologiques,
tout comme les théories scientifiques qui ne sont pas seulement associées aux
connaissances scientifiques. La plupart des objets ou des théories sont hybrides et

vont a la fois résulter de connaissances provenant de la science et de la technologie.
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Cette recherche adopte la définition suivante de Guay (2004: 154-155), qui présente

la science et la technologie comme des produits distincts :

La science est un produit de nature conceptuelle qui permet de
comprendre le monde naturel, social et humain; la technologie est un
produit de nature matérielle, immatérielle ou conceptuelle caractérisé par
une fonction spécifique qui permet d’agir sur le monde naturel, social et
humain

Dans cette section du chapitre, nous avons donc pu caractériser et de définir les

concepts de science et de technologie comme des formes de connaissances,

d’activités et de produits et ce en fonction des travaux de Guay (2004).

En synthése, la science est entendue comme «un systéme de connaissances,
d’activités et de produits qui vise une meilleure compréhension du monde social et
humain. » (Guay, 2004 : 247). Pour sa part, la technologie est définie comme « un
systéeme de connaissances, d’activités et de produits qui vise des actions finalisées

efficientes sur le monde naturel, social et humain » (/bid.).

4.5 Le concept « curriculum »

Le concept « curriculum » occupe une place centrale de cette recherche qui a pour but
de proposer des fondements curriculaires. Ainsi, cette section explicitera d’abord ce

concept pour ensuite définir ce qui est entendu par fondement curriculaire.

4.5.1 Une pluralité de conceptions

Il existe une confusion conceptuelle a ’égard du concept de curriculum. En effet,
dans une recherche de clarification théorique exclusivement centrée sur ce concept,
Micheline-Joanne Durand (1996: 75) mentionne que « méme si une génération de
chercheurs s’est penchée sur la problématique du curriculum, on peut toutefois
constater 1’absence d’unanimité quant a la définition méme de cet objet». L’auteure

ajoute également que cette confusion ne se limite pas exclusivement a la seule
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signification du terme curriculum, mais aussi a tout ce qui concerne le domaine de

recherche qui y est associé.

Dans sa thése, Durand (1996) soutient que neuf types de conceptions émergent des
€crits analysés : le curriculum comme programme, comme pluralités d’expériences,
comme contenu, comme ensemble, comme objet d’études, comme cours, comme
plan, comme activité et comme organisation. Dans le cadre de cette recherche, il ne
serait pas pertinent d’expliciter systématiquement chacune de ces conceptions.
Néanmoins, le tableau 4.7 permet de constater que certaines de ces conceptions sont
trés générales alors que d’autres sont beaucoup plus spécifiques. Ce tableau, tiré de

Durand (1996 : 96), les regroupe sur un continuum des plus larges aux plus étroites.

Evidemment, une définition pertinente du concept de curriculum ne doit étre ni trop
générale ni trop spécifique. Dans le cadre de cette recherche, les conceptions du
centre du continuum sont probablement celles qui méneront a une définition

intéressante.

Cela dit, en cohérence avec les présupposé€s théoriques relevant du paradigme
symbiosynergique associés a cette recherche, il importe de privilégier une vision
assez large du concept de curriculum. On considére donc que les conceptions de
curriculum comme  «ensemble: de (cours)», comme «cours», comme
« programmes d’études » et comme « contenu » sont moins pertinentes puisque trés
spécifiques et trop centrées sur 1’idée d’accumulation de savoirs 4 lintérieur de
programmes ou de cours. Ces conceptions font référence au paradigme éducatif

rationnel (Bertrand et Valois, 1999), lequel paradigme est contesté au sein de cette

recherche.

Les conceptions centrées sur les processus d’apprentissage de I’apprenant et sur celles
qui englobent les finalités et les valeurs liées a la structuration, la planification d’un

cours ou d’un programme sont donc plus pertinentes.



Tableau 4.7

Continuum des conceptions associées au concept de curriculum

(Durand, 1996 : 96)
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Du plus large...

« toute la vie »
« toute 1’éducation »
« ’ensemble des expériences vécues par ’enfant »

« systéme scolaire/éducatif »
« processus scolaire »

« un ensemble »
«un plan »
« UN Cursus »

« tout ce qui se passe a |’école »
« I’ensemble des expériences scolaires »
« interactions entre les éleves et ’enseignant »

« tout ce qui est offert [et planifié] »
« I’ensemble des expériences d’apprentissage offertes »

« I’ensemble des expériences d’apprentissage offertes
sous les auspices de I’école »

« programme d’études »

« I’ensemble des cours offerts par un établissement
scolaire »

« le programme d’un établissement »

« plan d’études »

« regroupement, arrangement de certains cours »
« les cours d’un domaine spécifique »

« le contenu des cours »

... au plus étroit

« I’ensemble des cours suivis par un éléves »
« syllabus : sommaire de cours »

« plan de cours »

« un cours, une legon »

Ainsi, conviennent davantage les conceptions de curriculum comme « pluralité

d’expériences »,

« organisation ».

comme

« activité », comme « comme plan» et comme
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4.5.2 Une pluralité de définitions

Ayant abordé diverses conceptions du concept de curriculum, tentons d’en formuler
une définition. A ce sujet, il convient de mentionner que dans son analyse
approfondie de ce concept, Durand (1996) refuse d’en proposer une seule qui ne
viendrait que s’ajouter aux centaines de définitions recensées. Elle propose donc une
typologie des définitions selon leur caractere formel, conceptuel (théorique),
opérationnel, génétique (leur genése), structural (leur composition), fonctionnel (leur
utilité), contextuel et étymologique. Ces types de définitions sont présentés au

tableau 4.8 :

Tableau 4.8
Diverses définitions associées au concept de curriculum
(Durand, 1996: 107)

1. Définition formelle: Subdivision de I’éducation qui se rapporte a la structuration des
interactions entre les différents processus permettant la création d’un modele global dans un
systéme scolaire.

2. Définition conceptuelle : Domaine de recherche et d’études qui concerne |a situation actuelle et
prospective d’un systeme scolaire afin d’en analyser les tendances lourdes et d’en définir les axes
de développement.

3. Définition opérationnelle : Ensemble structuré des opérations permettant |’élaboration de plans
et de programmes d’études pour les écoles d’un systéme scolaire.

4. Définition génétique : Infrastructure pédagogique résultante d’une volonté politique d’une
région ou d’un pays de redéfinir le systeme scolaire selon de nouvelles orientations éducatives.

5. Définition structurale: Le curriculum se compose d’un ensemble d’éléments interactifs
organisés et structurés, de processus menant a I’élaboration, a I'implantation et a [’évaluation des
programmes d’études.

6. Définition fonctionnelle : Le curriculum favorise les conditions nécessaires a la continuité¢ de
I’expérience éducative. Il met en ceuvre les programmes d’études spécifiques en déterminant les
valeurs et les finalités de [’éducation qu’il désire poursuivre. Il régit et modele la vie scolaire des
¢leves modifie ou privilégie tout aspect de ’école qu’il juge opportun.

7. Définition étymologique : Du latin « currere » qui signifie un terrain ou un champ de courses,
un hippodrome, ou la course elle-méme.

En lien avec le positionnement précédemment effectué a I’égard des diverses
conceptions du concept de curriculum, la définition formelle (1) et la définition

fonctionnelle (6) sont jugées comme les plus pertinentes au cadre de cette recherche.
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En effet, la définition formelle et relativement large est centrée sur I’idée de
structuration des processus d’interactions entre les différents processus liés a un
modele global d’éducation. Aussi, la définition fonctionnelle semble intéressante
puisqu’elle implique des éléments relatifs aux valeurs et aux finalités éducatives qui

sont en lien avec une conception de 1’éducation comme processus global et durable.

45.3 Leconcept « fondement curriculaire »

Pour compléter la présentation des concepts centraux associ€s a cette recherche, il
importe de présenter le concept de fondement curriculaire. Cette notion occupe une
place prépondérante dans cette recherche, puisqu’elle vise a proposer des fondements
curriculaires & l'enseignement interdisciplinaire des sciences et de la technologie

intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

Le concept de fondement curriculaire est peu défini d’une maniére formelle dans la
littérature scientifique. Néanmoins, Legendre (2005: 679) mentionne que les
fondements curriculaires sont « issus de données et de réflexions éducationnelles,
historiques, philosophiques, politiques, psychologiques, sociologiques et d’autres
disciplines contributives, présupposés essentiels sur lesquels repose ou s’érige une

partie ou I’ensemble des bases d’un systéme d’éducation. ».

Legendre (2005: 680) ajoute que les fondements curriculaires « viennent préciser les
concepts, les principaux modeles élémentaires, la problématique, les défis, les
orientations, les axes de développement ainsi que les tendances lourdes qui pourraient

servir a la conception ou au développement continu d’un curriculum. ».

Finalement, cet auteur souligne que les fondements curriculaires consistent en tout
premier lieu en la précision des concepts en termes de terminologie, de vocabulaire et
de modéles fondamentaux, sous forme d’énoncés de théories formelles. De plus, ces

fondements comporteraient des éléments axiologiques tels les défis, les orientations et
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les tendances lourdes. En somme, il s’agit des éléments théoriques, axiologiques et

pratiques sur lesquels sont construits les curriculums.

Ainsi, pour en arriver a proposer des fondements curriculaires relatifs I'enseignement
interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une préoccupation
d’éducation relative a I’environnement, il faut développer un modele éducationnel qui
comporte des dimensions théoriques, axiologiques (présentés au chapitre 5) et

praxéologiques (présentés au chapitre 6).

Enfin, comme [’objet de cette recherche a pour contexte le vaste mouvement des
réformes éducatives en cours, il importe de définir et d’expliciter certains concepts
qui sont reliés a ces réformes. La section suivante permettra de caractériser les
nouveaux curriculums qui proposent, entre autres, un changement de paradigme, de
nouvelles approches curriculaires (comme 1’approché par compétence), de nouvelles
approches pédagogiques et, la prise en compte des questions d’ordre éthique et des
préoccupations environnementales. Cette section permettra également de définir et de
différencier les concepts d’interdisciplinarité et d’intégration qui occupent une place

centrale dans le modele éducationnel que cette recherche vise a développer.

4.6 Les concepts associés aux nouveaux curriculums

« [Certains] programmes ne sont alors

que des salmigondis épistémologiques.

Les errances paradigmatiques de ces programmes d’études
ressemblent a de véritables

trompe-1"ceil épistémologiques. »

Philippe Jonnaert (2001: 31)

L'école change au fil des décennies. Selon Philippe Perrenoud (2003), une réforme est
la traduction d'une volonté de changement. Une réforme éducative serait une réponse
a un constat de mauvaise qualité d’une éducation ne répondant plus aux exigences de

la société ; I’école ne formerait plus adéquatement les éléves.
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Pour d’autres (Boutin et Julien, 2000; Petrella, 2000; Legendre, 2002), le mouvement
actuel des réformes en éducation serait un moyen susceptible d’augmenter la
productivité et la compétitivité des sociétés de plus en plus soumises aux nouvelles
lois du marché inhérentes & la mondialisation. Ces réformes auraient valorisé des

approches éducatives pouvant leur garantir une main-d'ceuvre qualifiée et compétente.

Quoi qu’il en soit, cette recherche s’intéresse au mouvement mondial des réformes
éducatives et il apparait important, dans cette derni¢re section du cadre conceptuel,

d’expliciter les principaux concepts associés aux tendances curriculaires actuelles.

4.6.1 Le concept de « constructivisme » au fondement des nouveaux curriculums

Le mouvement actuel des réformes éducatives implique des changements de
perspectives importants. Par exemple, un des changements les plus importants qui
caractérise la réforme québécoise concerne le passage d’une perspective centrée sur

’enseignement & une perspective centrée sur [’apprentissage (Tardif, 2000).

En éducation, certaines écoles de pensée ont largement influencé et influencent
encore les visions de I’enseignement et 1’apprentissage. Par exemple, L’école
québécoise (1979) se définissait comme behavioriste. Tardif (1997) souligne que
dans cette école de pensée, le contenu est souvent morcelé en objectifs intermédiaires
et I’atteinte de ces objectifs est souvent acquise par des exercices écrits. Cet auteur
ajoute que l’évaluation est séquentielle et fréquente, et qu’elle est organisée en
fonction d’une mesure de la performance des éléves. L’atteinte des objectifs
intermédiaires permet ’atteinte d’objectifs terminaux, des objectifs généraux et,
finalement, des objectifs globaux. Le béhaviorisme véhicule également 1’idée que la
connaissance est préexistante et qu’elle peut donc étre transmise a un apprenant. Pour
Jonnaert (2002), cette approche béhavioriste, dite cofnportementaliste, est davantage
axée sur la reproduction des savoirs que sur leur appropriation ou leur construction en

contexte.
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Dans le mouvement récent des réformes en €ducation, les nouveaux programmes
adoptent souvent dans une perspective constructiviste. Par exemple, le nouveau
Programme de formation de I’école québécoise (2001) se dit a la fois béhavioriste et
constructiviste : « Deux grands courants de la pensée, le behaviorisme et

constructivisme, ont marqué et marquent encore nos conceptions de 1’apprentissage »

(Gouvernement du Québec, 2001: 5).

Savard (2004) souligne que |’épistémologie constructiviste est définie par de
nombreuses théories’’. Cependant, le postulat du sujet qui construit ses
connaissances’® & partir de ses représentations et en fonction des situations et du
contexte est commun & toutes ces théories a caractére constructiviste. Le sujet est
actif et il apprend entre autres par une complexification conceptuelle (Larochelle,
Desautels et Ruel, 1992). Dans certains cas, ses conceptions de départ sont ébranlées
par un déséquilibre cognitif qui permet de remettre en question ses conceptions

spontanées.

Cette recherche adopte une épistémologie constructiviste a la base du modele
éducationnel proposé. Cette école de pensée semble effectivement plus adaptée aux
nouvelles réalités sociales et €ducatives. Cette recherche adhére également aux
propos de Jonnaert et coll. (2005) qui rappellent que ’argument central d’une
épistémologie constructiviste est le primat absolu du sujet connaissant. La personne
en situation, par son activité, construit ses connaissances a partir de son expérience
propre, subjective et unique du monde réel. Ainsi, toute connaissance est spécifique a
la personne et n’est jamais la copie conforme d’une réalité externe ; « chaque
individu cherche a construire le monde en se construisant lui-méme de maniére a

pouvoir s’y insérer et y adopter une position viable. » (Jonnaert, 2002: 66).

Par exemple, Savard (2004) mentionne le constructivisme radical de Von Glasersfeld (1985), le
constructiviste écologique de Steier (1995) et le socioconstructiviste interactif de Jonnaert
(2002).

Jonnaert (2002) distingue les connaissances (patrimoine cognitif d’un individu) et les savoirs
codifiés (contenu notionnel des programmes d’études et des manuels scolaires).

38
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4.6.2 Le concept de « compétence »

Traditionnellement, les curriculums scolaires ont été surtout centrés sur une approche
par objectifs. Aujourd’hui, on constate que la majorité des nouveaux curriculums
adoptent une approche par compétence. Or, cette nouvelle stratégie curriculaire est
loin de faire I’unanimité dans les communautés de chercheurs et de praticiens. Le
concept de compétence est largement critiqué a travers les divers systemes éducatifs

dans lesquels ce dernier a ét€ implanté (Jonnaert, 2002; Jonnaert et coll., 2005).

Plusieurs auteurs, présentés ci-dessous, présentent ’approche par compétences
comme risquée, autant par ’absence de véritables réflexions sur ses fondements
épistémologiques et théoriques, que par la mainmise annoncée d’une logique

marchande et économique qui sévit sur le monde de 1’éducation.

En effet, Ropé et Tanguy (1994) resituent ’apparition de ce concept en éducation
dans un contexte sociopolitique beaucoup plus vaste, dépassant largement le cadre du
curriculum scolaire. Ces auteurs retracent 1’impact des mondes de I’entreprise et de
celui d’une politique libérale sur le choix d’imposer une logique de compétences a
différents pfogrammes scolaires. Bronkart et Dolz (2002) montrent par ailleurs
I’'urgence d’une redéfinition d’un projet politico - éducatif global, précisant

clairement des finalités ne se réduisant pas a une allégeance a la logique de marché.

Selon Jonnaert (2002), le choix de se référer a une logique de compétences pour le

développement des programmes d’études n’est pas gratuit. Il ajoute que ce choix

[...] répond & une pression politique évidente. De tout temps,
I’école a cherché a répondre aux attentes sociales de son époque. Il
n’en était pas autrement de la pédagogie par objectifs caractérisant
les anciens curriculums. L’approche taylorienne de 1’organisation
du travail en entreprise, consiste a rendre séquentielles les taches
des travailleurs.
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En effet, Jonnaert et coll. (2005) établissent un lien direct entre cette approche
industrielle, et le découpage des contenus des anciens programmes en de multiples
micro-objectifs, permettant ainsi a 1’école de préparer les étudiants a une forme

morcelée du travail.

Le Boterf (2001: 26) ¢tablit €galement un lien entre cette vision du travail en

entreprise et le courant de la pédagogie par objectifs :

[...] ce courant offrait a 1’école la possibilité de développer des
approches cohérentes avec les attentes sociales du moment. Les
enseignantes et les enseignants programmaient également leurs
activités selon une logique, une technique et une terminologie
largement influencées par cette pédagogie.
Ainsl, le systéme éducatif dans son ensemble s’inscrivait dans une perspective
comportementaliste, dont la logique était largement influencée par le monde de
’entreprise et des valeurs de rentabilité. Taylorisme et comportementalisme ont donc

fortement inspiré le courant de la pédagogie par objectifs qui a dominé pendant

plusieurs décennies le monde de I’éducation, particulierement celui d’Amérique du
Nord et du Québec.

Aujourd’hui cependant, I’approche par compétence n’est pas exclusivement le fruit
d’un agenda politique visant essentiellement la formation de citoyens efficaces et
rentables. En effet, plusieurs auteurs ajoutent (Le Boterf, 2001; Perrenoud, 2002;
Jonnaert, Barrette, Boufrahi et Masciotra, 2005) que I’approche par compétence
‘s’inscrit aussi dans un contexte social différent, incluant une complexité des
nouvelles situations professionnelles et qui nécessite que I’éducation se dégage de

I’approche stricte d’une pédagogie par objectifs.

Pour ce qui est de définir la notion de compétences, Jonnaert (2002) affirme d’entrée
de jeu que les définitions sont aussi diversifiées que les théories €ducatives a

’intérieur desquelles elles s’inscrivent. Malgré des prises de position quelque peu
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divergentes (Perrenoud, 1997; Boutin et Julien, 2000; J. Tardif, 2003; Legendre,
2005; Jonnaert, 2002), un certain consensus semble néanmoins entourer une

définition globale de ce concept.

Tel que présenté au tableau 4.9, Jonnaert (2002) mentionne que plusieurs auteurs
proposent une définition trés large du concept de compétence. Par exemple I’OCDE
(2000 :15) considere que la compétence est « la capacité de faire quelque chose ».
Jonnaert (2002) souligne que d’autres auteurs retiennent plutdt des définitions plus
précises. Celle de D’Hainaut (1988) fait par exemple référence « a un ensemble de
savoirs, de savoir-faire et de savoir-étre qui permet d’exercer convenablement un
role, une fonction ou une activité » (D’Hainaut, 1988, dans Jonnaert, 2002: 31).
D’autres chercheurs approchent de fagon précise le concept de compétence en le
dissociant de concepts proches, tel celui de capacité avec lequel la compétence est

souvent confondue.

Ainsi, le tableau 4.9 montre que pour Jonnaert, Lauwaers et Pesenti (1990), la
compétence a un caractére global et celle-ci est issue de la combinaison d’un
ensemble de ressources qui, coordonnées entre elles, permettent d’appréhender une
situation pour y répondre de fagon plus ou moins pertinente. Cependant, méme si elle

est intéressante par sa globalité, la définition globale de Jonnaert reste trop générale.

Cette définition décrit 1”action d’une personne en situation et elle se situe surtout dans
une approche « développementale », qui permet développer des compétences et de
comprendre comment une personne peut gérer son action en situation.
Malheureusement, il ne s’agit pas d’une définition « curriculaire », qui permettrait de

disposer de normes et de balises pour la rédaction de programmes d’études.



Tableau 4.9
Comparaison de différentes définitions du concept de compétence
(Jonnaert, 2002: 31)
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Une D’Hainaut, Raynal et Gillet (1991) | Jonnaert, Perrenoud |
compétence | (1988) Rieunier Lauwaers et (1997)
(1997) Pesenti (1990)
Fait référence | Des savoirs, Des compor- | Un systeme de | Des capacités Des
aun des savoirs tements connais- ressources
ensemble faire et des sances,
d’éléments savoirs-étre conceptuel-les
et procédurales
Que le sujet | (non précisé) Ces compor- | Ces connais- | Ces capacités Ces
peut tements sont | sances sont sont a ressources
mobiliser potentiels organisées en | sélectionner et & | sont mobili-
schémas coordonner sables
opératoires
Pour traiter | Traitement des | Une activité¢ | L’identifi- La représen- Un type
une situation | situations complexe cation d’une tation de la défini de
tache- situation par le | situations
probléme et sa | sujet
résolution
Avec succés | « exercer « exercer « une action « répondre plus | « agir
convenable- efficace-ment | efficace » ou moins efficace-
ment un rdle, une activité » pertinemment & | ment »
une fonction ou la sollicitation
une activité » de la
représentation
de la situation »

Cependant, méme si elle est intéressante par sa globalité, la définition globale de
Jonnaert reste trop générale. Elle décrit I’action d’une personne en situation et elle se
situe surtout dans une approche « développementale », qui permet de comprendre
comment une personne peut gérer son action en situation et développer des
compétences. Malheureusement, il ne s’agit pas d’une définition « curriculaire », qui
permettrait de disposer de normes et de prescrits indispensables a la rédaction des

programmes d’études.

Selon Perrenoud (1997), les chercheurs- en €ducation ont permis au concept de

compétence, au fil de leurs recherches, de se dégager des ambiguités initiales et de se
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stabiliser. Ceux-ci suggerent une approche cohérente de ce concept, qui laisse aux
apprentissages scolaires la latitude de se dégager d’une stricte pédagogie
comportementaliste par objectifs. Mais cela ne peut se réaliser sans un ensemble de

précautions indispensables. Jonnaert (2002: 34) affirme :

[...] qu’aprés plus de cing décennies de régne quasi absolu sur I’univers
de la pédagogie, un courant aussi puissant et universel que ne le fut celui
de la pédagogie par objectifs, ne peut, du jour au lendemain cesser toute
influence.
C’est cependant dans ce contexte que se situent les réformes curriculaires actuelles
qui, non seulement, adoptent une logique de compétences, mais s’inscrivent aussi

dans une perspective constructiviste ou socioconstructiviste. Or, il y aurait un

probléme de cohérence interne a cet effet.

Ainsi, Jonnaert et coll. (2005) émettent certaines réserves a 1’égard d’éventuelles
ambiguités épistémologiques qui seraient liées une adhérence a plusieurs théories
éducatives & I’intérieur d’un curriculum par compétences. Par exemple, les
compétences décrites dans certains programmes de formation des maitres aux Etats-
Unis se situeraient dans des formations plutdt constructivistes (Hilbert, 1982, dans
Jonnaert et coll., 2005). Or, ces programmes impliquent plus de 1000 compétences a
développer. Une vision de la notion de compétence qui s’inscrirait ;’)lutét dans une
perspective constructiviste ne peut souscrire a une telle approche et s’en écarte par
nature. Pourtant, soutiennent Jonnaert et coll. (2005), « de nombreux programmes
d’études constructivistes formulent par la suite des compétences comme si elles
pouvaient malgré tout se réduire a des objectifs opérationnels comportementalistes ».
Ces derniers observent donc ce dérapage dans plusieurs des nouveaux programmes

actuels.

Dans le cadre de cette recherche, bien que I’approche par compétence puisse étre

interprétée comme relevant d’un paradigme socioculturel industriel basé sur une
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économie de marché, celle-ci est jugée comme pertinente compte tenu de la
complexité croissante des réalités sociales, au-dela du monde du travail. Les propos

de Jonnaert et coll. (2005) soutiennent ce choix

[...] une approche par compétences semble en mesure d’apporter un
ensemble de réponses intéressantes aux attentes sociales actuelles. Des
personnes pouvant appréhender globalement des taches dans des
situations complexes, sont de plus en plus recherchées. Une logique de
compétences, bien orchestrée, laisse aux personnes une marge de
manceuvre pour qu’elles mobilisent un pan de ressources appropriées et
variées, et traitent les situations complexes auxquelles elles sont
confrontées.
Néanmoins, en voulant développer un modele éducatif concernant I’enseignement
interdisciplinaire des sciences et de la technologie intégrant une préoccupation
d’éducation relative a I’environnement, il importe de garder en vue que, comme
’observe Jonnaert (2002), le concept méme de compétence n’appartient a aucun
paradigme épistémologique en particulier et de facon exclusive. Il ajoute que ce
concept peut €tre utilis€ dans une perspective comportementaliste ou dans une
perspective constructiviste, mais pas dans ces deux approches a la fois. Il soutient

également que de prétendre se situer dans plusieurs perspectives & la fois entraine

irrémédiablement des incohérences épistémologiques.

De maniére a répondre a la mise en garde de Jonnaert (2002), nous nous sommes
assurés de prendre des décisions cohérentes avec 1’épistémologie dans laquelle nous
nous situons (épistémologie constructiviste) quand est venu le temps de proposer des
balises praxéologiques a I’enseignement interdisciplinaire des sciences et de la

technologie intégrant une préoccupation d’éducation relative a I’environnement.

4.6.3 «Interdisciplinarité » et concepts connexes

Pour Fourez (1998; 2002), le cloisonnement disciplinaire caractéristique de la

pédagogie par objectifs a certainement amené de ’ordre et de ’organisation dans les
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curriculums, mais aussi une perte de sens. Selon Beane (1997), enseigner [les
sciences] dans une approche disciplinaire se révéle aujourd’hui comme une fin en soi
et non comme un moyen qui peut €tre utilisé pour résoudre des problémes reliés a la
réalité du jeune dans sa vie quotidienne. Fourez, Maingain et Dufour (2002 : 28)
abondent dans ce sens en soulignant que « seule une nouvelle organisation des
curriculums, mettant en réseau les savoirs et les compétences des différents champs

disciplinaires, est susceptible de répondre aux exigences actuelles de nos sociétés. ».

Dans la méme perspective, Lenoir et Sauvé (1998) ajoutent que 1’interdisciplinarité
permet le dialogue des savoirs et des méthodes disciplinaires autour d’un méme objet.
L’approche interdisciplinaire permet une prise de conscience de la complexité des
objets de savoir, valorise la pluralité et la diversité des savoirs et des méthodes. Selon
d’autres auteurs (Jacobs, 1989; Fogarty, 1991; Vars, 1991; Gherke, 1991; Lattaille-
Démoré, 1992; Brandt, 1993; Legendre, 1993; Klein, 1998), un curriculum

interdisciplinaire permettrait de relier et de contextualiser les apprentissages.

Pour d’autres encore, l'interdisciplinarité est justifiée par les théories psychologiques,
qui affirment que chez l'enfant, plus que chez 'adulte, lorsqu'il entre en contact avec
la réalité, c'est la perception globale qui précede l'analyse systématique ;
l'interdisciblinarité a l'avantage de présenter les savoirs comme un « tout » (Boyer,

1983).

Pour tous ces auteurs, il semble que la compartimentation du savoir ne soit plus la
meilleure des solutions afin de retrouver un sens de la globalité et de rendre signifiant

les nouveaux curriculums de science ou de technologie.

Toutefois, Hasni (2005) identifie certains problémes pratiques liés a cette tendance
des curriculums vers I'interdisciplinarité. 1l souligne surtout les travaux de Jacobs
(Jabobs, 1989) qui a analysé des pratiques interdisciplinaires d’enseignants. Ce

dernier a constaté que méme si les enseignants ont de bonnes intentions lorsqu'ils
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planifient des situations pédagogiques interdisciplinaires, certains probléemes de
sélection des savoirs gichent parfois le résultat final. Par exemple, Jacobs (1989)
qualifie de pot-pourri certaines situations d’apprentissage ou les unités
d’apprentissage deviennent un simple échantillonnage décousu de savoirs en
provenance de diverses disciplines. Cela occasionne un manque de visée commune

claire, d'articulation et de contextualisation de certaines situations d’apprentissages.

En plus des problémes soulevés par Jacobs (1989), Hasni (2005) fait référence aux
constats de Lenoir et coll. (2000) qui évoquent deux autres problémes avec la mise en
oeuvre de Dinterdisciplinarité®. Premiérement, les pratiques interdisciplinaires
¢tudiées se basent souvent sur des relations de dominance (« relations
hégémoniques ») entre les matiéres : 1’enseignement s'appuie essentiellement sur la
matiere reconnue comme la plus importante par I’enseignant. Ainsi, le role des autres
matieres se résume a un pur prétexte pour poursuivre les objectifs de la plus
importante. Dans le deuxiéme cas, ces auteurs observent que les pratiques
interdisciplinaires sont de nature « pseudo-interdisciplinaire» : ’identification d'un
théme sert de prétexte et de seul fil conducteur & un enseignement cloisonné des

matiéres scolaires retenues.

Malgré les problémes pratiques qui viennent d’étre soulevés, nous congevons que la
perspective interdisciplinaire est un choix trés pertinent pour le développement des
nouveaux curriculums, et spécifiquement ceux de nature scientifique, technologique
ou méme environnementale. La perspective disciplinaire des anciens programmes
par objectifs n’était plus adaptée aux nouvelles réalités sociales; rappelons que ces

programmes ont €été décris au chapitre 1, comme décontextualisés et en perte de sens.

% Ces constats ont été effectués par des recherches sur I’enseignement au primaire, mais il est fort

probable que ceux-ci soient transférables au contexte de I’enseignement secondaire.
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4.6.3.1 Vers une définition de I’« interdisciplinarité »

Pour définir le concept d’interdisciplinarité, plusieurs auteurs (Lenoir, 1995, 1997;
Jonnaert, 2002; Jonnaert, Barrette, Boufrahi et Masciotra, 2005) le mettent en
relation avec 1’idée de disciplinarité ou de monodisciplinarité. Selon Legendre (2005:
879), la monodisciplinarit¢ se définit comme une « approche de l’enseignement
centrée sur une seule discipline ou encore, une seule matiére a la fois ». Dans le
méme sens, Lenoir (2003) définit le terme unidisciplinarité (qu’il considére comme

synonyme a monodisciplinarité), comme le « recours a une seule discipline ».

C’est par I’idée de mise en relation de plusieurs disciplines que le concept
d’interdisciplinarité peut étre clarifié. Toutefois, cette idée n’est pas si simple. En
effet, la mise en relation de plusieurs disciplines peut également faire référence aux
concepts de pluridisciplinarité, de multidisciplinarité, de transdisciplinarité¢ et de
circumdisciplinarit¢ (Germain, 1991; Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy, 1997;
Lenoir, 1997; Guay, 2004; Legendre, 2005) qu’il importe de distinguer entre eux.

L’espace manque ici pour définir et caractériser ces concepts™.

Le concept d’interdisciplinarité est présenté comme hautement polysémique (Klein,
1990, 1998). La tentative de classification des différentes conceptions de
I’interdisciplinarité réalisée par Lenoir, Geoffroy et Hasni (2001) ainsi que par Lenoir

et Hasni (2004) montre un foisonnement des significations données a ce concept.

Pour sa part, Lenoir (1997, 2003) souligne deux aspects a I’interdisciplinarité : au
sens large, c’est une expression générique alors qu’au sens restreint
I’interdisciplinarité fait référence aux interactions entre deux ou plusieurs disciplines
portant sur leurs concepts, leurs démarches méthodologiques, leurs techniques, etc.

En outre, en faisant référence aux fondements de I’interdisciplinarité, Lenoir (2003),

“ Nous invitons le lecteur plus intéressé a consulter les écrits de Fourez, Maingain et Dufour (2002)

qui établissent une différence claire entre ces concepts.
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distingue 4 angles d’approches des champs d’opérationnalisation de
interdisciplinarité : scientifiqgue, scolaire, professionnelle et pratique. Pour lui,
chacun de ces champs est caractérisé par une dimension organisationnelle qui lui est

propre (recherche, enseignement, application).

Dans le cadre de cette recherche, seule I'interdisciplinarité scolaire sera traitée. En
effet, cette derniére fait référence a la « mise en situation de plusieurs disciplines
scolaires qui s’exercent a la fois sur les plans curriculaire, didactique et
pédagogique » (Lenoir, 1996: 6-7). Les autres types d’interdisciplinarité¢ sont jugés

comme trop €loignés de 1’objet de cette recherche.

Ainsi, dans cette perspective d’interdisciplinar