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Participant en 1982 a une expérimentation
décidée par le ministre de 'Education natio-
nale Alain Savary, le chercheur Francois
Audigier (Pagoni, 2009) @ raconte que la
mise en place d’'une éducation aux droits de
’homme dans certains établissements s’est
faite sur l'idée « que cette éducation ne sau-
rait se limiter a un simple corpus de savoirs a
intégrer dans telle ou telle discipline et qu’elle
appelait des pratiques spécifiques sans
constituer pour autant une nouvelle disci-
pline. » Comment est-il possible que, plus de
trente années plus tard, cette phrase semble
toujours d’actualité pour I'éducation a ce qui
est devenu aujourd’hui la citoyenneté, mais
aussi pour I'éducation a la santé, au dévelop-
pement durable, au patrimoine, a l'informa-
tion... et pour tous les dispositifs interdisci-
plinaires, appelés « attentes transversales »
par Vergnolle Mainar (2011) ?

Il existe une pression de la société sur I'école
pour aborder des problématiques com-
plexes, difficilement cernables en une seule
discipline et contribuer a éduquer les éléves
pour qu’ils s’engagent en connaissance de
cause dans la société de demain. Paralléle-
ment la question se pose de savoir s’il y a
une maniére « efficace » d’intégrer ces dis-
positifs non strictement disciplinaires dans
les programmes, dans les curriculums de
'enseignement secondaire auquel ce dossier
se limite. Quels sont les apports des disci-
plines concernées ? Ont-elles développé des
freins par rapport a cette intégration ? Qu’en
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est-il dans les autres pays ? La question est
ainsi de savoir comment concilier d’'une part
les carcans institutionnels et disciplinaires et
d’autre part les finalités éducatives d’ouver-
ture nécessaire des contenus a la société.

Nous aborderons dans un premier temps la
difficile ouverture des disciplines scolaires
aux attentes transversales, liée a une tradi-
tion (notamment frangaise) centrée sur I'en-
seignement et les disciplines plus que sur les
éléves et les contenus a apprendre @ . Puis
nous évoquerons les différentes manieres
d’'intégrer malgré tout ces contenus trans-
versaux dans un curriculum et les difficultés
pratiques que cela entraine pour les ensei-
gnants.

Toutes les références bibliographiques dans ce
Dossier sont accessibles sur notre bibliographie
collaborative.

Les récents débats autour de l'enseignement moral
et civique et de la réforme du college francais
prévu en 2016 (voir l'article sur le blog Eduveille)
font largement écho a cette problématique.

ENS DE LYON


http://wikindx.ens-lyon.fr/biblio_vst/index.php?action=list_LISTSOMERESOURCES_CORE&method=subcategoryProcess&id=32
http://wikindx.ens-lyon.fr/biblio_vst/index.php?action=list_LISTSOMERESOURCES_CORE&method=subcategoryProcess&id=32
http://eduscol.education.fr/consultations-2014-2015/events/programmes-denseignement-moral-et-civique/
http://eduscol.education.fr/consultations-2014-2015/events/programmes-denseignement-moral-et-civique/
http://www.education.gouv.fr/cid86831/college-mieux-apprendre-pour-mieux-reussir.html
http://eduveille.hypotheses.org/?p=7002

LES CONTENUS
TRANSVERSAUX
FACE AUX CARCANS
DISCIPLINAIRES

Des problématiques se dégagent autour
de la forme scolaire qui entretient, entre
autres, des rapports trés contraints aux
disciplines, a leur hiérarchie et aux croi-
sements disciplinaires, au détriment
des contenus réellement appris par les
éléves.

MATIERES ET DISCIPLINES A
LA LOUPE

Pour mieux comprendre la forte présence
disciplinaire dans les pratiques ensei-
gnantes, nous nous intéresserons a la
notion méme de discipline scolaire, puis
a sa relation avec la notion de discipline
académique.

Qu'est-ce qu'une discipline scolaire ?

Beaucoup de recherches se sont inté-
ressées aux matiéres scolaires elles-
mémes, et aux savoirs que les ensei-
gnants doivent maitriser a [I'intérieur
de ces matieres, mais ces recherches
en général ne conceptualisent pas et
n'analysent pas la distinction entre ces
matieres et les disciplines « académi-
ques » ou « scientifiques ». Les matieres
scolaires ont leur propre histoire. Leurs
traditions  pédagogiques influencent
la maniere dont les enseignants les
enseignent, regardent le curriculum et
répondent aux politiques éducatives
(Deng, 2007). La définition d’une dis-
cipline scolaire se rapporte aux conte-
nus, aux finalités éducatives, et posséde
une dimension sociale : « Une discipline
scolaire est une construction sociale
organisant un ensemble de contenus,
de dispositifs, de pratiques, d’outils...
articulés a des finalités éducatives, en
vue de leur enseignement et de leur
apprentissage a I'école » (Reuter et al.,
2013). Chartier (2013) insiste sur le pro-
cessus de construction d’'une matiére
scolaire en indiquant qu’« un contenu
d’enseignement ne peut donc devenir

une discipline scolaire qu’en trouvant,
pour mettre les enfants au travail, des
formes compatibles avec les contraintes
de situation (enseignement collectif,
exercices réitérables, appréciations,
examens). »

Pour mieux comprendre ce qu’est une
discipline, Leininger-Frezal (2009) pré-
sente trois concepts emboités : la vul-
gate, définie par Chervel (1998) comme
étant lI'ensemble des connaissances
enseignées dans une discipline scolaire
(le savaoir) ; la discipline scolaire, englo-
bant la vulgate mais aussi les pratiques
mises en ceuvre dans la classe (savoir
et pratiques) ; la culture scolaire qui
regroupe en plus les valeurs transmises
par le savoir enseigné (savoir, pratiques
et valeurs). Certains chercheurs comme
Martinand (2013) proposent d'utiliser le
terme « matiére scolaire ® » au lieu de
« discipline », pour bien distinguer les
matiéres qui correspondent historique-
ment a « des orientations didactiques
affirmées, des moyens pédagogiques
assurés, et a une prise en charge par
un corps professionnel qui les “incarne”
dans I'école et dans la société » et les
disciplines académiques qui relévent
d’autres logiques. Chaque matiére est
un « groupe organisée, en tant qu’organi-
sation au sens sociologique du terme »,
donc qui déploie des stratégies de
défense, d’extension de son territoire,
en jouant sur sa périphérie (Vergnolle
Mainar, 2011). Et cela peut entrainer
des changements internes aux matiéres
scolaires, comme pour la technologie au
college qui adopte depuis sa prise en
charge de la technologie de I'information
une nouvelle identité, tant du point de
vue de ce qui est enseigné que du point
de vue du corps enseignant de cette ma-
tiere (Martinand, 2013). On comprend
que les enseignants des matieres ayant
lutté pour préserver leur territoire soient
peu enclins a travailler avec ceux des
matiéres qui les ont attaqués...

Il existe donc des enjeux d’influence
entre les matiéres dans l'institution, qui
se battent dans une logique de distinc-
tion : « chaque discipline se bat a la fois
verticalement pour disposer d’un cur-
sus complet, et horizontalement, pour
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Pour 'enseignement
des sciences,
Lebeaume (2008)
préfere parler de

« matiere » en primaire
et de « discipline »
dans le secondaire : les
lecons de choses sont
devenues des lecons
de sciences.



D'apres le

dictionnaire CNTRL,

« 'épistémologie est la
partie de la philosophie
qui a pour objet
l'étude critique des
postulats, conclusions
et méthodes d'une
science particuliere,
considérée du

point de vue de son
évolution, afin d'en
déterminer l'origine
logique, la valeur et la
portée scientifique et
philosophique. »

©

disposer de I'horaire hebdomadaire le
plus important possible » (Boissinot,
2014). Une matiere est en effet consi-
dérée comme autonome si elle posséde
ses horaires propres, son corps d’ensei-
gnants spécifiques, des épreuves d’exa-
men, et un cursus complet de la 6 a la
terminale.

Filiation des matieres scolaires aux
disciplines académiques

Lesdisciplinesacadémiques, pourFabiani
(2012), sont avant tout un « montage
artificiel qui est surtout une structure de
pouvoir » avant d’étre une « structure de
production de savoir. » Les disciplines
académiques, comme les matiéres sco-
laires, entretiennent donc des relations
conflictuelles puisqu’elles doivent dé-
fendre leur territoire et s’adapter a I'évo-
lution de la recherche. Dans ce cadre,
les disciplines académiques ne sont pas
complémentaires et ne créent pas une
exacte cartographie des savoirs exis-
tants.

Qu’est-ce qui différencie les matieres
scolaires des disciplines académiques ?
Reprenant Dewey, Deng (2007) évoque
la « distinction logico-psychologique »
entre matieres scolaires et disciplines
académiques, ces derniéres comprenant
des contenus formant un tout logique
(ils découlent de recherches scienti-
fiques) ; les matieres scolaires compre-
nant les mémes contenus formant un
tout psychologique (prenant en compte
I'expérience des éléves). Outre la di-
mension psychologique, Dewey met en
évidence une dimension épistémolo-
gique @ (c’est-a-dire concernant la phi-
losophie des sciences), qui laisse voir
aux éleves, par la matiere apprise, la
construction et I'histoire des disciplines
académiques étudiées, ainsi qu’une di-
mension socioculturelle.

Comment décrire alors la filiation entre
disciplines et matiéres ? Les matiéres
sont la recontextualisation des disci-
plines dans un but pédagogique, c'est-
a-dire la sélection et le découpage des
contenus, en respectant la cohérence
de la discipline et les limitations dues
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au développement des éléves : aux
enseignants des disciplines les aspects
épistémologiques, aux enseignants des
matiéres les aspects pédagogiques et la
connaissance des éléves (Young, 2013).
« Dans le registre de la didactique, la no-
tion de “transposition didactique” per-
met d’analyser la fagon dont un savoir
savant est importé et transformé dans le
champ scolaire, autrement dit le dépla-
cement entre l'objet de savoir et I'objet
d’enseignement » (Harlé, 2010).

Alpe (2006) présente un modele
original de construction sociale
des matiéres scolaires a partir

de ce qu'il appelle des « savoirs
intermédiaires », ni tout a fait
savants, ni tout a fait vulgarisés,
transformés par les théories
d'apprentissage : ce modele prend
en compte les demandes sociales,
interroge régulierement les savoirs
scolaires en fonction d'un projet
politique d'enseignement, tient
compte des savoirs professionnels
des enseignants, et fait une place
aux savoirs intermédiaires dans la
construction des savoirs scolaires.

La référence aux pratiques sociales est
faite pour les matieéres non directement
liées a une discipline académique, comme
la technologie. Méme dans le cadre de
I’éducation a la santé, qui n’est pas une
matiére scolaire a proprement parler,
Jourdan (2010) parle de référence forte
aux pratiques sociales (Develay, 2015).
Mais il ajoute qu’il n'y a pas de normes
clairement établies dans le domaine de
la santé, seulement des comportements
a risque ou faisant I'objet d’'un consensus
social (consommation de tabac, exposi-
tion au soleil...).




Pour Chartier (2013), il ne faut

pas confondre savoir, science et
discipline, ce qui entraine une
confusion entre « les acquis (les
savoirs produits), les recherches (la
production scientifique en cours),
les transmissions (l'édition et
l'enseignement). » Les enseignants
du secondaire, en tant qu'anciens
étudiants « spécialistes », sont
particulierement attirés par lidée
que la transmission des savoirs
doit se faire du plus simple au plus
complexe, exactement de la méme
maniére que leur parcours scolaire
s'est déroulé, « du général au
particulier (du socle commun aux
spécialisations) ». Bien entendu,
l'apprentissage n'est pas linéaire
et la construction des savoirs
intégre forcément des notions
complexes a appréhender des le
début de la scolarité, mais cette
idée permet aux enseignants

« de camper sur “leur” territoire

et de le distinguer de ceux des
collégues. Réfléchir a des projets
“interdisciplinaires” conforte la
pérennité des frontiéres, comme
on l'a vu dans l'expérience récente
des travaux personnels encadrés
(Etevé & Liquéte, 2004). ».

Les matiéres scolaires (et leurs
didactiques) face a louverture sociétale

Pour Fabiani (2012), il n’y a pas de danger
imminent qui pése sur les disciplines ou
sur les matieres : « Si I'on pressent que
le monde disciplinaire est en crise, on doit
pourtant constater sa grande résilience,
alors qu’un mode alternatif de produc-
tion des connaissances n’est pas encore
en vue. » Mais les matiéres scolaires
sont-elles immuables ? Sont-elles des
« temples » ou des « chantiers », se de-
mande Astolfi (2008) ? Les contenus trans-
versaux interrogent en effet les possibles
évolutions des matiéres scolaires : une
matiére scolaire « se définit moins par ses
énoncés terminaux que par les problémes
nouveaux qu’elle permet de résoudre. Ce

©

caractere problématique disparait trop
souvent dans les disciplines scolaires, qui
fonctionnent comme de simples conte-
nus déconnectés des questions qui les
ont produites. » (Astolfi, 2008). Plusieurs
évolutions possibles sont alors avancées
pour les matiéres scolaires @ :

- elles peuvent adopter un nouveau
réle : de « pbles organisateurs »
de contenus, elles deviennent des
« points d’appui pour aborder des
objets d’étude interdisciplinaires ou
des objectifs éducatifs transdiscipli-
naires ». Elles ne disparaissent pas
mais leur fonction et leur place dans
le curriculum changent e (Vergnolle
Mainar, 2011) ;

- elles peuvent subir une « recompo-
sition disciplinaire », pour « prendre
en compte la pluralité des savoirs a
mobiliser pour rendre compte de la
complexité » (Audigier et al., 2011 ;
Tutiaux-Guillon, 2013), et en particu-
lier pour I'éducation au développement
durable (EDD par la suite) lancer le
chantier des relations entre sciences
de la société et sciences de la nature.

Un changement dans les matiéres en-
traine également un changement dans les
didactiques des disciplines, qui doivent
étre pensées « dans leur complexité scien-
tifique [...] et dans leurs enjeux sociétaux,
politiques, donc institutionnels », avec
'apport d’une épistémologie des didac-
tiques et d’'une sociologie des didactiques
(Tutiaux-Guillon, 2013). Martinand (2013)
ajoute que d’autres points de vue sont a
prendre en compte, comme I'histoire et la
sociologie des curriculums, et les points
de vue pédagogiques et didactiques sur
les relations entre contenus et modalités
éducatives @ (Harlé, 2010).

QUEL DIALOGUE ENTRE LES
MATIERES ?

Tentons de voir un peu plus clair dans
les définitions de pluridisciplinarité (ou
multidisciplinarité), d’interdisciplinarité et
de ftransdisciplinarité, pour mieux com-
prendre les différences et les intéréts de
chacun des moyens de faire dialoguer les
disciplines entre elles.
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Pour les disciplines
académiques, Fabiani
(2012) nous indique
que le mode 1 des
disciplines (théo-

risé par Kuhn en 1970)
concernant l'autono-
misation des savoirs et
la différenciation fonc-
tionnelle des savoirs
laisse progressivement
place au mode 2,
destiné a produire

des questionnements
issus de la demande
sociale. Ce mode est
en quelque sorte piloté
« par l'aval » et permet
de combler les « trous
épistémologiques »
entre des disciplines
trés spécialisées.

La géographie est par
exemple une matiéere
qui posséde désormais
une place plus stable
par rapport aux autres
matiéres scolaires (no-
tamment par rapport a
['histoire) et plus stable
qu’avant puisque
l'éducation au déve-
loppement durable,

au croisement entre
sciences de la nature
et sciences sociales,
est en grande partie
enseignée en géo-
graphie. Elle affirme
ainsi qu'elle a toute sa
place face a la faible
présence des sciences
sociales au college et
au lycée (Vergnolle
Mainar, 2011).

Selon Martinand
(2013), « la multipli-
cation des “éduca-
tions” ou des actions
éducatives [...] oblige

a admettre que les
formes curriculaires
ne peuvent se réduire
aux types idéaux tra-
ditionnels du second
degré général et du
primaire. » C'est aux
didacticiens d'explorer
ces champs de fagon
proactive et de propo-
ser des « outils d'éva-
luation et dispositifs de
formation ».



« De facon générale, les articles
analysés révelent qu'il n'y a pas de
consensus autour des définitions
utilisées de l'intégration et de
linterdisciplinarité. De plus, il
ressort que l'acception tres large
de linterdisciplinarité, notamment
dans les travaux rapportés comme
des innovations pédagogiques
(revue professionnelle) et des
travaux empiriques (revue
scientifique), témoigne de l'intérét
pour jumeler les deux disciplines
(sciences et technologies-
mathématiques), d’une part, mais
aussi de la difficulté d’en arriver
a cibler des intentions claires et
une classification (Lowe, 2002)
sans équivoque de la multi-, pluri-,
trans- et de linter-disciplinarité,
d‘autre part. » (Samson et al., 2012)

Faire contribuer différentes matiéres
sans les juxtaposer

De maniere générale, pour Grice (2014),
la pluridisciplinarité (ou multidiscipli-
narity) met en ceuvre plusieurs disci-
plines travaillant au méme objectif, mais
de fagon cloisonnée. Les regards appor-
tés sont donc complémentaires, la struc-
turation des savoirs n’est pas remise en
question et l'identité des disciplines reste
intacte. L’interdisciplinarité permet de
réinterpréter les savoirs, en faisant parta-
ger aux tenants de chaque discipline un
modéle commun en vue de réaliser une
synthése tenant compte des principes de
chaque discipline (Grice, 2014 ; Klein,
2011). Linterdisciplinarité au sens strict
suppose une interaction ou une intégra-
tion entre les disciplines, ce qui n’est
pas le cas dans certains types d’inter-
disciplinarité, comme [linterdisciplinarité
intrinséque (comme pour la géographie,
matiére interdisciplinaire « inhérente »
puisque née du regroupement de plu-
sieurs disciplines) ou encyclopédique,
qui sont alors qualifiées de « pseudo-
interdisciplinarité ».

En théorie, on trouve de nombreux autres
types d’interdisciplinarité au sens strict,
suivant I'usage qui est fait des disciplines
dans la relation interdisciplinaire. Par
exemple, selon si les disciplines ont des
méthodes et des paradigmes similaires
ou non, l'interdisciplinarité résultante est
dite étroite (entre histoire et littérature par
exemple) ou large. Il existe aussi l'interdis-
ciplinarité méthodologique, pour laquelle
une discipline emprunte une méthode a
une autre discipline dans le but d’amélio-
rer la qualité des résultats, ou linterdisci-
plinarité théorique, qui permet la confron-
tation des modéles en vue d’une intégra-
tion des concepts des disciplines. Selon
Klein (2011), I'idée d’un fort ancrage disci-
plinaire comme fondement du travail inter-
disciplinaire n’est pas partagée par tous.

En contexte scolaire, I'intégration se fait
au niveau des contenus, ou au niveau des
processus d’apprentissage (Poulin, 2011).

« [L'interdisciplinarité scolaire
est] la mise en relation [...] de
deux ou plusieurs matiéres
scolaires qui s‘exerce a la fois

aux plans curriculaire, didactique
et pédagogique et qui conduit

a l'établissement de liens

de complémentarité ou de
coopération, d'interpénétrations
ou d‘actions réciproques entre
elles sous divers aspects [...], en vue
de favoriser [...] lintégration des
apprentissages et des savoirs chez
les éléves. » (Lenoir, 2008)

Dans la recherche, les démarches inter-
disciplinaires peuvent surgir pour deux rai-
sons principales (Vinck, 2003) :

- étudier un objet par nature interdisci-
plinaire, donc nécessité de construire
une vision large impliquant des cher-
cheurs de différentes disciplines ;

- ouvrir sa recherche au-dela de sa
propre discipline, pour faire jouer la
« dynamique scientifique » et explorer
les frontieéres en s’interrogeant sur sa
propre discipline.
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Pour la transdisciplinarité, I'intégration
des savoirs est plus radicale que pour
l'interdisciplinarité e, puisqu’elle s’effec-
tue de maniére horizontale (a travers ou
entre les disciplines) et de maniére verti-
cale dans toutes les disciplines, c’est-a-
dire au-dela des disciplines. La notion de
transgression des frontiéres disciplinaires
est en effet souvent associée a la transdi-
sciplinarité, également dans le sens ou ce
n'est pas tant la résolution d’'un probleme
qui importe (comme pour l'interdisciplina-
rité ou la pluridisciplinarité) que 'ouvertu-
re au-dela de I'école pour appréhender
'ensemble de la question complexe étu-
diée en s’affranchissant des regards dis-
ciplinaires. Les pays scandinaves ont une
approche des projets traditionnellement
transdisciplinaire qui se concentre sur le
contenu et le développement d’'un esprit
critique, alors que la tradition américaine
privilégie davantage la méthode employée
(Grice, 2014 ; Klein, 2011).

Ardoino (1988) avance une autre ap-
proche, celle de la multiréférentialité, qui
propose « un questionnement pluriel, plu-
ridimensionnel et pluri-référencé, c’est-
a-dire appartenant a plusieurs domaines
qui conservent leur originalité, et la diver-
sité des points de vue », les domaines
pouvant étre scientifiques, techniques,
juridiques, etc. Cette approche ftraite les
conflits éventuels entre ces domaines
ayant chacun leur rationalité, et reven-
dique « le caractére non abouti du travail
effectué » (Lange, 2013).

Hiérarchie disciplinaire et
interdisciplinarité

Pour Baillat et Niclot (2003), l'interdisci-
plinarité remettrait en cause le « modele
de professionnalité dominant dans I’'en-
seignement secondaire » ® , caractérisé
par une forte présence davantage dis-
ciplinaire que didactique ou pédago-
gique dans la formation et les concours
de recrutement des enseignants, mais
paradoxalement caractérisé aussi par
un manque de maiftrise épistémologique
de la discipline, ce qui expliquerait I'ab-
sence de généralisation de I'interdisci-
plinarité dans les pratiques quotidiennes
des enseignhants, malgré les prescrip-
tions nombreuses et anciennes en sa

faveur. Lebeaume (2007) évoque des
« frontiéres de verre » qui sépareraient
les pratiques enseignantes de chaque
discipline : « les pratiques analysées
indiquent les frontieres qu’imposent les
spécialités disciplinaires. Dans le travail
a plusieurs, les enseignants déclarent
leur difficulté a aborder le domaine de
I'autre, comme si leur spécialité fixait
des “frontieres de verre” (Lebeaume,
2007). A linverse, sans la présence de
l'autre, ils semblent préts a assumer
cette extension de leur domaine d’ensei-
gnement. » (Lebeaume, 2008 ; Coquidé,
2008)

C’est en réalité a une forte conscience
disciplinaire ® que se heurtent les ten-
tatives d’interdisciplinarité ou d’ouver-
ture sociétale, voire a une affinité discipli-
naire (Alturkmani, 2013) : un enseignant
de physique-chimie ayant une affinité
pour la physique n’enseignera pas les
thémes et les démarches d’investigation
de la méme maniére qu’un autre ayant
une affinité pour la chimie. De méme, les
ressources centrales dans I'EDD sont
abordées trés différemment selon les
matiéres, et en négligeant leur construc-
tion sociale. Toujours pour 'EDD, on ob-
serve un déséquilibre entre le poids des
sciences de la nature, trés prégnantes,
et celui des sciences sociales, en retrait
alors qu’elles sont tres impliquées dans
'EDD (Audigier et al., 2011 ; Vergnolle
Mainar, 2011).

Il semblerait également que les ensei-
gnants pensent qu'il existe un potentiel
interdisciplinaire propre a chacune des
matiéres (Poulin, 2011). Des recherches
comme celle de Hasni et al. (2008) in-
diquent en effet qu’il existe une hiérarchi-
sation des matiéres : certaines matieres
sont, pour les enseignants, moins sus-
ceptibles que d’autres d’étre traitées en
interdisciplinarité, comme les mathéma-
tiques et les arts plastiques. Le frangais,
les matieres de sciences humaines et de
sciences semblent a priori plus propices a
l'interdisciplinarité.
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Une tendance de la
transdisciplinarité a
'adisciplinarite, c'est-
a-dire a s'affranchir
des visions supposeées
étroites des disciplines
(Klein, 2011) peut se
retrouver de maniere
marquée par exemple
en éducation au déve-
loppement durable.

Boissinot (2014) parle
méme d'un risque de
fixisme disciplinaire,
caractérisé par une
faible ouverture aux
enjeux sociaux actuels.

Reuter et al. (2013)
définissent ce terme
par « la maniere dont
les acteurs sociaux,

et en premier lieu,

les sujets didactiques
- éleves mais aussi
enseignants - recons-
truisent telle ou telle
discipline. »



Et Uinterdisciplinarité en
primaire ?

Linterdisciplinarité en primaire
n'est pas vraiment pratiquée non
plus, comme dans le secondaire.
Il existe des différences entre
intentions et pratiques : les
enseignants qui disent pratiquer
linterdisciplinarité utilisent le plus
souvent une discipline (comme
les mathématiques ou le francais)
comme un outil. Baillat et Niclot
(2003) font 'hypothese que la
dimension épistémologique des
disciplines n'est pas maitrisée :

« Par dela les différences de statut,
de formation, de conception de

la fonction des disciplines, les
professeurs du secondaire et ceux
du primaire se rejoignent au moins
sur un point. Les uns et les autres
éprouvent de réelles difficultés

a mettre en ceuvre des activités
d'enseignement-apprentissage
réellement interdisciplinaires. Ces
difficultés procéderaient-elles

des mémes causes, a savoir une
absence ou une insuffisance de
réflexion ou de connaissances sur
les finalités éducatives attribuées a
chaque discipline par linstitution,
sur les concepts qu’elles utilisent,
sur leurs méthodes, sur leurs
évolutions récentes ? »

Maitriser et aller au-dela des matieres
avec l'épistémologie

Comment arriver a faire une réelle in-
terdisciplinarité ou transdisciplinarité a
I’école ? Il faut avant tout tenir compte
de différentes logiques : les relations in-
terdisciplinaires entre les matiéres sco-
laires ne sont pas seulement a regarder
d'un point de vue de leur légitimité et
d’'un point de vue hiérarchique, mais
également selon des logiques « de ser-
vice, de constitution ou d’application, de
complémentation ou de compensation »,
logiques qui sont présentes depuis long-
temps dans I'école, qui évoluent dans

le temps et dont il faut tenir compte
quand on étudie une matiére particuliere
(Martinand, 2013).

Plus concrétement, Vergnolle Mainar
(2011) préconise de jouer sur des
concepts communs et sur la périphé-
rie des matieres, en suivant plusieurs
logiques :

-« une logique de va-et-vient entre des
temps de convergence et d’autres plus
disciplinaires ;

- une logique de confrontation entre des
discours disciplinaires construits indé-
pendamment pour susciter le débat ;

- un fonctionnement autonome dans
chaque discipline mais en favorisant
les passerelles avec les autres disci-
plines, dans une logique de rappro-
chement, etc. »

Du point de vue des enseignants, une
interdisciplinarité suppose, en méme
temps que la maitrise de sa matiére, que
'enseignant n’y soit pas trop fortement
attaché non plus. Ce qui n’est pas facile.
Des auteurs comme Hasni et al. (2008)
soulignent l'importance d’'une certaine
maftrise bidisciplinaire pour mettre en
ceuvre plus facilement linterdisciplina-
rité, ce qui semble confirmer que l'inter-
disciplinarité serait plus facile entre ma-
tieres voisines. Un passage par « la ca-
pacité a communiquer et coopérer dans
un cadre interdisciplinaire » semble né-
cessaire pour arriver a « reconstruire »
de maniére transdisciplinaire sa propre
matiére, et ainsi « interagir avec ceux qui
n’ont aucune raison d’aborder les enjeux
qui les intéressent a partir des points
de vue des disciplines scientifiques »
(Martinand, 2008). Pour Vinck (2003) et
Godemann (2008), cela peut passer par
un « référentiel conceptuel commun » et
un accord sur le respect des différences
entre les matiéres de chacun et l'utilisa-
tion d’« objets intermédiaires », autour
desquels des discussions méthodolo-
giques, épistémologiques ou de rigueur
scientifique peuvent se concrétiser. Mais
cela vient en général au cours du projet.
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Au niveau didactique, une théorie peut
aider les enseignants a mettre en place
des projets interdisciplinaires : les sa-
voirs de ces projets, hétérogénes entre
eux dans leurs champs spécifiques,
représentent des « filots de rationalité
interdisciplinaires » définis par Fourez
(1997) comme des « modeles ou [des]
représentations qui sont pertinents par
rapport a la spécificité d’une situation
ou d’un projet » (Simonneaux, 2006 ;
Larochelle & Désautels, 2006). L'inté-
rét de ces flots est de permettre « de
construire un dialogue entre les disci-
plines et [de pouvoir] devenir un support
pour engager des apprentissages. »
(Vergnolle Mainar, 2011).

Un dispositif souvent utilisé dans les
« éducations a » ou dans l'enseigne-
ment scientifique est le débat ou plutét
les situations-débats @ , qui améliorent
la compréhension des concepts, la prise
de décision sur des questions socio-
scientifiques, la maitrise de I'argumen-
tation ou encore qui permettent d’ap-
préhender I'épistémologie des sciences
(Simonneaux, 2006). Le débat scolaire
est plus proche du débat politique que
du débat scientifique ou médiatique,
puisqu’une décision est censée étre po-
tentiellement prise a la fin. Mais il faut
pour cela que les enseignants aient dé-
veloppé un véritable scénario pédago-
gique @ prenant en compte les dimen-
sions psychologique, cognitive, sociale
et didactique et servant de trame au
débat, pour engager les éléves dans
une situation plausible dans la réalité.
Les enseignants doivent également
accepter de débattre a partir des opi-
nions des éléves, qu’ils ne considerent
pas comme des savoirs (Cavet, 2007 ;
Simonneaux, 2006 ; Dolz & Schneuwly,
2009).
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COMMENT LES
CURRICULUMS
INTEGRENT-ILS
LES CONTENUS
TRANSVERSAUX ?

Qutre les disciplines scolaires classiques,
dont on a vu la prégnance, de nhombreux
dispositifs  interdisciplinaires, thémes
transversaux ou projets divers se sont
malgré tout imposés a I'école depuis les
années 1980 et surtout depuis le début
des années 2000. Ces « attentes trans-
versales » peuvent dépendre d'une ou
de plusieurs disciplines, étre traitées
hors enseignement disciplinaire, par un
ou plusieurs enseignants, par des parte-
naires extérieurs, etc. Il semble que tous
les cas de figure soient envisageables,
en France comme dans d’autres pays.
Qu’apportent ces dispositifs en termes de
connaissances, compétences et savoirs ?
Comment sont-ils intégrés aux différents
curriculums nationaux ?

« Ainsi, depuis dix a quinze ans

ou plus réecemment, selon les
pays, 'EDD est affirmée comme
une finalité majeure de l'Ecole.
Mais l'affirmation d‘'une finalité,
d’une intention ou d'une présence
nécessaire ne garantit nullement
une présence effective. » (Audiger
etal., 2011)

L'ECOLE DOIT EDUQUER ET
NON SEULEMENT INFORMER
OU FORMER

Le titre d’un colloque de 2007, « Education
a l’environnement pour un développement
durable : informer, former ou éduquer ? »
(IUFM de Montpellier, 7-8 juin 2007), pose
la question des finalités éducatives, c’est-
a-dire de ce que la société veut trans-
mettre via I'école aux générations futures.
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De maniere plus
générale, les questions
socialement vives
(QSV) peuvent étre
abordées en classe
selon quelques
principes (Cavet,
2007) :

- avoir une approche
progressive et
spiralaire (dans le
curriculum) d'une
QsVv;

- traiter la question
avec intérét mais
sans débordements
passionnels ;

- bien problématiser
pour les éléves ;

- utiliser plusieurs
modalités
pédagogiques :
débats argumentés,
jeux de role, etc.

Dans le modele
pédagogique de
détour/retour créé
par Audigier, les
ressources construites
lors de 'étude

d'une situation dans
une matiere sont
mobilisées dans

une autre situation
(phase de détour), en
vue d'une décision
ou d'une action par
exemple (phase de
retour). Le débat
intervient dans la
phase de retour
(Audigier et al., 2011).



« L'éducation a la
citoyenneté fait réfé-
rence a l'éducation
scolaire, qui vise a
doter les jeunes de la
capacité de contribuer
au deéveloppement

et au bien-étre de la
société dans laquelle
ils vivent, en tant que
citoyens responsables
et actifs. Le concept
est vaste et englobe
[...] les expériences
pratiques faites dans le
cadre de la vie scolaire
et les activités menées,
plus largement, dans
la société. Il inclut
aussi la notion plus
restrictive d"“éducation
civique”, [...] & savoir :
“la connaissance et

la compréhension

des institutions et des
processus formels de
la vie en société [...]" ».
(Eurydice, 2012)

Le début d'année
particulier qu'a connu
la France en 2015 a
ainsi amené un vaste

débat au sein du milieu

scolaire, notamment
sur l'éducation a la
citoyenneté.

Un exemple récent de
cette pression sociale
est la mise en place
de multiples actions
par le ministere de
'Education nationale,
de la Recherche et
de l'Enseignement
supérieur pour
'accueil par la France
de la conférence

des Nations Unies
sur le changement
climatique (Paris-
Climat 2015).
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S’agit-il d'informer les éléves des probléma-
tiques actuelles concernant le développe-
ment durable ou tout autre question socia-
lement vive : la prévention des risques en
éducation a la santé, les valeurs de la Répu-
blique en éducation a la citoyenneté e, etc. ?
Ou souhaite-t-on plutét former les futurs
citoyens en leur faisant acquérir des connais-
sances et des compétences, issues ou non
des disciplines, et qu'ils pourront réutiliser
dans leur vie quotidienne ? Si la volonté
d’éduquer se retrouve dans le nom méme
des « éducations a... », cest parce que
I'objectif est de transmettre a I'éléve une ap-
proche globale des problématiques actuelles
pour 'amener a vivre en pleine connaissance
de cause dans la société actuelle.

Une pression de la société et de
lactualité

La pression de la société sur I'école peut se
faire de deux maniéres : soit c’est I'actualité
ou l'histoire récente qui pousse les éléves ou
les enseignants a vouloir aborder les ques-
tions socialement vives en classe @ , soit ce
sont des demandes émanant de certains
groupes sociaux (parents, associations...)
qui poussent I'école a intégrer des problé-
matiques actuelles ® (Legardez, 2006).

On comprend que dans certains pays
dont [lhistoire récente comporte des
conflits, une éducation a la citoyenneté
s’'impose dans le curriculum et soit im-
portante pour tous les acteurs éducatifs.
C’est par exemple le cas de I'lrlande du
Nord, dont le curriculum a intégré dés les
années 1970 des moyens d’aborder les
problématiques liées au conflit interne du
pays, depuis I'Education for Mutual Un-
derstanding ('éducation pour l'intercom-
préhension) des années 1990 a la Local
and Global Citizenship (la citoyenneté au
niveaux local et global) de 2007, en pas-
sant par la Social, Civic and Political Edu-
cation (I'éducation civique, sociale et poli-
tique, voir McEvoy, 2007). C’est actuelle-
ment I'ensemble des matiéres scolaires
qui a en charge les objectifs d’éducation
a la citoyenneté, le curriculum assurant la
responsabilité de transmettre ses valeurs.

Prenant exemple sur le cas des « experts
profanes » que peuvent étre des groupes
de malades finangant et orientant la re-
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cherche médicale, certains projets édu-
catifs peuvent se faire dans le cadre de
probléemes locaux a résoudre (comment
se débarrasser des déchets d’'une plage
par exemple), sans forcément attendre
I'apprentissage de toutes les notions né-
cessaires dans un cadre strictement sco-

laire (Larochelle & Désautels, 2006).

Les rapports entre I'école et les débats de
société sont ainsi a l'origine d’'un nouvel
objet d’apprentissage que sont les ques-
tions socialement vives (QSV par la
suite). Legardez (2006) indique que ces
questions sont des problématiques déja
présentes dans la société et qui sont tri-
plement vives :

- elles sont vives « dans la société »
puisqu’elles représentent un enjeu
sociétal, engendrent des débats et font
I'objet d’un traitement médiatique ;

- elles sont vives « dans les savoirs de
référence » puisqu’elles suscitent des
débats entre spécialistes disciplinaires
ou entre professionnels ;

- elles sont vives « dans les savoirs sco-
laires » puisque les acteurs scolaires
en ont connaissance et que les ensei-
gnants doivent adopter de nouvelles
pratiques pédagogiques pour les abor-
der.

Legardez et Simmoneaux (2006 ; Cavet,
2007) distinguent les QSV « sociales »
et les QSV « scientifiques », méme si les
deux sont bien toujours socialement vives.
Pour Simonneaux (2006), une question
scientifique controversée est une ques-
tion a propos de laquelle « les opinions di-
vergent et qui [a] des implications dans un
ou plus des domaines suivants : biologie,
social, éthique, politique, économique, en-
vironnemental... ». Ce type de questions
se retrouve dans le courant STS (pour
« sciences, technologie et société »), cou-
rant éducatif visant a faire comprendre
linterdépendance entre la société et la
science @ .

® Pour de plus amples détails sur une approche
théorique et philosophique de ce courant
interdisciplinaire par essence, on peut consulter
Ponce (2003). Les objectifs du courant STS sont
a la fois de responsabiliser les scientifiques en
leur faisant prendre conscience du contexte
social des applications scientifiques et d'amener
les non-scientifiques a prendre des décisions
citoyennes sur des questions scientifiques.



http://www.education.gouv.fr/cid86170/la-mobilisation-ecole-pour-les-valeurs-republique-poursuit-avec-des-assises-organisees-avec-ensemble-ses-partenaires.html
http://www.education.gouv.fr/cid86170/la-mobilisation-ecole-pour-les-valeurs-republique-poursuit-avec-des-assises-organisees-avec-ensemble-ses-partenaires.html
http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_officiel.html?cid_bo=85723
http://www.cop21.gouv.fr/fr/cop21-cmp11
http://www.cop21.gouv.fr/fr/cop21-cmp11

« La diversité idéologique de nos
sociétés contemporaines rend
nécessaire, mais en méme temps
délicate, la mise en débat scolaire
des questions vives ». (Astolfi,
2006)

« Il faut considérer lirruption dans
le champ scolaire de questions
socialement vives [...], non pas
comme une situation particuliére,
mais au contraire comme un
phénomeéne permanent, constitutif
de ['évolution des savoirs scolaires ;
beaucoup de ces questions
nécessitent et nécessiteront de
plus en plus (de par l'évolution
de la demande sociale) un mode
de traitement particulier, pour
lequel les enseignants ne sont
pas toujours parfaitement armeés,
parce que soumis eux-mémes a la
“vivacité” de ces questions. » (Alpe,
2006)

Les acteurs éducatifs peuvent prendre dif-
férentes positions face aux demandes de la
société : ils peuvent étre optimistes sur I'évo-
lution du systéme éducatif a répondre positi-
vement a ces demandes ou pessimistes sur
le renoncement par I'école a certaines de
ses missions. « Il n’en reste pas moins que
les changements de logiques éducatives
doivent étre formulés et les enjeux explici-
tés » (Barthes & Alpe, 2012).

Une question de finalités éducatives

Les finalités éducatives reposent sur des
principes idéologiques qui peuvent s’inté-
resser :

- au contenu enseigné (héritage et
connaissance établie) ;

- ades objectifs plus larges (utilité sociale,
pensée critique) ;

- aux apprenants (apprentissage expé-
rientiel, transformation de la personne
par 'apprentissage).

La focalisation sur les contenus a-t-elle tou-
jours été la plus importante ? A-t-on cherché

a instruire avant d'éduquer ? C’est la ques-
tion que s’est posé Fabre (2013), en partant
du titre de l'ouvrage dont il écrit la postface
(Peut-on encore éduquer a l'école ?). Il in-
dique que I'école moderne telle qu’elle existe
depuis le Moyen-Age avait déja pour mis-
sion d’éduquer, c'est-a-dire d’aller au-dela
de la mission de transmission de connais-
sances qu’est linstruction, pour « former
l'esprit a travers cette transmission méme »,
pour faire acquérir aux éléves une certaine
culture. A 'époque de Jules Ferry, cette édu-
cation visait aussi a « arracher le peuple a
l'influence de l'église, a promouvoir une mo-
rale laique, a former le futur citoyen-soldat »
(Fabre, 2013). Cela fait donc assez long-
temps que la mission de I'école est d’édu-
quer et non simplement d'instruire ®.

Dans le cadre de I'éducation a la citoyen-
neté, Chauvigné (2013) fait I'hypothese
que « la mise en ceuvre de I'éducation a la
citoyenneté est étroitement liée a la fagon
de penser I'éducation et son rble dans l'ins-
titution. » En effet un des rdles de I'école ac-
tuellement est de pallier les manques de la
société (de la famille, de I'Etat...) en prenant
en charge une éducation au vivre ensemble
(Jourdan, 2010 ; Develay, 2015), mais aussi
en inculquant « cette morale laique néces-
Saire a une société multiculturelle », tout en
formant « 'homme et le citoyen d’une socié-
té complexe, problématique ». Cela bous-
cule la forme scolaire et les enseignants,
chargés de traiter dans le méme temps des
savoirs froids et des questions socialement
vives (Fabre, 2013).

« La société s’'interroge en
permanence sur la finalité de
l'‘école. La tache prioritaire de
l'‘école est-elle d’enseigner des
savoirs (et de quelle maniere) ou
de patrticiper a la socialisation dans
des sociétés ou famille, groupes de
pairs et de proximité ne semblent
plus suffire ? Les savoirs scolaires
sont-ils une fin (les éleves doivent
apprendre des contenus pour
savoir)... ou un moyen (les éléves
se préparent a devenir des acteurs
sociaux)... ou encore les deux ? »
(Legardez, 2006).
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Pour dépasser 'oppo-
sition stérile entre édu-
cation et instruction,
Fabre (2013) montre
que les missions de
l'école en tant qu'ins-
titution permettant
l'éducation peuvent
étre appréhendées
selon six niveaux de
sens :

- «lidée d'une
éducation
intellectuelle au-
dela d'une simple
acquisition de
savoirs ;

- l'endoctrinement
par un état
éducateur

- linculcation d’une
morale laique
et d’une ferveur
républicaine ;

- lidée d'une
discipline scolaire
nécessaire a
l'apprentissage ;

- l'exigence d'une
socialisation
minimale que les
autres institutions
assument mal ;

- celle de former
a de nouvelles
responsabilités,
dans un monde
problématique
et dans ['horizon
d’une démocratie
participative. »



Pour une vision
globale du concept
de curriculum, voir
Charland (2008).

Pour une meilleure
vision du passage
de l'éducation a
l'environnement (ou
éducation relative

a l'environnement,
ERE) a l'éducation
au développement
durable (EDD) dans
les années 2000

et des différences
d'approches entre les
éducations au sujet,
par, dans et pour
l'environnement ou
le développement
durable, voir Coquidé
etal. (2009),
Leininger-Frézal
(2009) et Musset
(2010).
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TOUS LES CONTENUS A
ORGANISER DANS UN

CURRICULUM...

Une maniere qu'ont les pays de prendre
en compte les demandes de la société est
de définir un curriculum @ qui « consis-
te en un plan d’action [qui] S’inspire des
valeurs qu’une société souhaite promou-
voir ; ces valeurs s’expriment dans les fina-
lités assignées a l'ensemble du systéme
d’éducation. Le curriculum offre une vision
d’ensemble, planifiée, structurée et cohé-
rente des directives pédagogiques selon
lesquelles organiser et gérer I'apprentis-
sage en fonction des résultats attendus »
(Demeuse & Strauven, 2006 ; Rey, 2010).
Coquidé et al. (2009) préconisent d’abor-
der la question d’'un éventuel curriculum
de I'éducation au développement durable
sous I'angle des contenus, non restreints
a des savoirs, « avec des visées de valeurs
[...], de cultures », et a une certaine dis-
tance des disciplines scolaires constituées.

Quels peuvent donc étre les contenus d’'un
curriculum prenant en compte les attentes
transversales ? S’agit-il de savoirs et/ou de
compétences ? Pour aborder ces questions
de facon générale, Forquin (2008) définit
de trois manieres différentes la nature des
savoirs fondamentaux : les savoirs discipli-
naires ; les compétences attendues pour
la vie professionnelle ; les savoirs transmis
par les générations antérieures. L'école
doit donc pouvoir articuler les questions
complexes et ces définitions des contenus
d’enseignement, pris en tension entre les
attentes de la société envers I'école, la per-
tinence de contextualiser les savoirs et la
volonté de transmettre les savoirs de base
pour tous (Feyfant, 2013 ; Rey, 2010).

Les savoirs disciplinaires sont bien en-
tendu a la base des contenus transver-
saux, puisqu’ils permettent une concep-
tualisation nécessaire a la compréhension
complexe de ces contenus. Pour Develay
(2015), la construction d’'un curriculum qui
partirait exclusivement des « éducations
a » n'est pas envisageable, a cause du
« risque d’un éclatement des logiques dis-
ciplinaires ». |l préconise donc un « double
curriculum au sein de I'école », un construit
a partir des logiques disciplinaires, 'autre a
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partir des logiques sociales, « dont la na-
ture releverait de l'initiative de I'enseignant
dans le cadre du projet d’établissement ».

Dans I'exemple des matieres scientifiques,
I'intégration de concepts comme le déve-
loppement durable ou de questions socia-
lement vives a modifié la maniére dont les
enseignants et les éléves percgoivent les
savoirs scientifiques eux-mémes. Pour
Albe (2006), « les enseignements sur des
questions scientifiques socialement vives
amenent les éléves a considérer la science
comme une culture et a explorer la nature
des savoirs scientifiques, les stratégies et
les limitations des sciences, la notion de
preuve et le réle des controverses dans
I'élaboration des ‘faits scientifiques”. »
Ceci peut se faire par des débats organisés
par I'enseignant, qui amenent les éléves a
changer « Iimage dominante des sciences
comme quéte méthodique et décontextua-
lisée du réel ».

Par ailleurs en histoire, les savoirs dis-
ciplinaires historiques sont un cadre de
référence pour I'étude des questions vives
dans cette matiére, pour concilier par
exemple témoignages de victimes et préju-
gés identitaires (Cavet, 2007).

Des contenus complexes difficiles a
saisir

Quels sont les contenus a proprement
parler des attentes transversales ? lls
comportent a la fois des savoirs, des com-
pétences et des contenus spécifiques aux
« éducations a » ou a linterdisciplinarité
scolaire. Pour Barthes et Alpe (2012), les
« éducations a » sont thématiques et non
disciplinaires ; elles ont une relation étroite
avec des questions socialement vives ;
elles accordent une place importante aux
valeurs. On note aussi une « intercon-
nexion des problématiques » du point de
vue éducatif et du point de vue sociétal.
Pour Coquidé et al. (2009), les difficultés
d’appréhension de I'éducation a I'environ-
nement et de 'EDD @ tiennent au fait que
les savoirs scientifiques, y compris ceux
issus du champ « sciences, technologie
et société », sont indispensables mais
insuffisants pour comprendre les notions
d’environnement et de développement du-




rable, qui nécessitent d’autres perspectives
comme les modes d’organisation sociale,
les questions d'urbanisme, de gestion des
ressources naturelles, etc. Jollivet (2001)
définit ces savoirs « hybrides » comme
des savoirs mélangent sciences, sciences
sociales et humaines, puisqu’ils articulent
rationalité et responsabilité, se basant sur
des faits scientifiques et engageant en
méme temps la responsabilité des éléves.

Selon Jourdan (2010), le modele d’éduca-
tion a la santé en France articule trois com-
posantes : I'éducation (« développement
de connaissances, de capacités et d’atti-
tudes »), la prévention (des comportements
a risque) et la protection (environnement et
climat scolaire favorable). Les approches
curriculaires qui semblent efficaces sont
celles qui favorisent a la fois une dimen-
sion pédagogique et une dimension col-
lective, donc une mobilisation des équipes
éducatives autour de « la création d’un envi-
ronnement physique, social et d’apprentis-
sage favorable » (Jourdan, 2010).

Lange (2013) préconise un
principe d'éducation fort pour
I'EDD : « Peut-on alors se
contenter d’'une simple régulation
du “vivre ensemble” comme

projet d’‘éducation ou bien doit-
on permettre ['émergence de
nouvelles modalités de celui-ci en
vue d'une transformation profonde
et rapide des acteurs sociaux et
donc au final de la société elle-
méme ? Ces deux modalités
constituent les extrémes d’une
diversite de possibles répondant

a deux finalités distinctes : celle
d‘un projet d'éducation faible pour
lequel le développement durable
est concu comme un contenu
parmi dautres [...] et celle d'un
projet d'éducation forte pour
lequel le développement durable
est un principe mobilisateur

qui vise a donner a 'humanité

la maitrise de son propre
développement [...] au moyen du
développement de la créativité des
éleves. »

©

Lange (2013) propose trois niveaux pos-
sibles de stratégie éducative pour mettre
en place I'éducation au développement
durable :

— unenseignement de savoirs nouveaux,
spécifiques a I'éducation au dévelop-
pement durable qui, en « refroidissant
scolairement » les enjeux majeurs du
développement durable, préfére l'ap-
propriation intellectuelle des enjeux a
I’'action ou a 'empowerment ;

- une éducation a visée comportemen-
taliste (apprentissage d’« éco-gestes »
dans une logique béhavioriste), qui
peut éventuellement étre utilisée au
début de la scolarité ;

- des activités éducatives portant sur le
développement durable, pour dévelop-
per I'enjeu de « devoir étre ».

De la méme maniére, ily a trois
maniéres d'aborder I'éducation
a la citoyenneté dans les
établissements scolaires selon
Chauvigné (2013) :

— une éducation théorique
« comme support d'une com-
préhension et une connais-
sance du monde », réalisée
dans les matiéres tradition-
nelles ou en éducation civique,
juridique et sociale (ECJS) ;

— une éducation morale
« comme support d'une ré-
flexion éthique sur soi et sur
son environnement » et qui
se voit surtout dans le « vivre
ensemble » dans des projets
collectifs au niveau de l'établis-
sement ;

— une éducation au politique
« comme support d’'un déve-
loppement du sujet et un enga-
gement de soi », réalisée dans
l'engagement des éléves, leur
prise de responsabilité a travers
divers dispositifs comme le
conseil de la vie lycéenne.
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Ce terme peut
également se traduire
selon Lange (2013) par
« intention » d'action,
ou encore par « le
pouvoir de prendre des
initiatives, d'influencer
ses propres décisions
et d'agir sur les
déterminants de ses
conditions de vie »
(Gaussel, 2012).

Pour nourrir la
réflexion engagée
dans le milieu éducatif
depuis le début
d'année particulier
qu’a connu la France
en 2015, certains
chercheurs proposent
de développer le
dispositif des heures
de vie de classe

déja existant pour
mieux investir cet
espace d'éducation

a la citoyenneté,
notamment avec

un apprentissage du
collectif et des débats
argumentés (« L'heure
de vie de classe

pour une véritable
éducation sociale et

citoyenne », article du
6 mars 2015).

©

Des contenus centrés sur le
développement de lengagement de
léleve

Le contenu des « éducations a » com-
porte certes des savoirs et des compé-
tences, mais surtout la volonté de déve-
lopper chez les éléves le pouvoir d’agir ou
I'empowerment ®, ou un engagement, ou
encore 'implication de I'éleve comme de
I'enseignant dans sa dimension sociale.
Dans le cadre de I'éducation a la citoyen-
neté en Europe par exemple, la participa-
tion des éléves a la vie de I'établissement
(comme lors des conseils d’éléves, le sta-
tut des délégués de classe, etc.) fait I'objet
d’'une réglementation, et la participation
des enseignants et des parents a la vie de
I'établissement est fortement encouragée
(Barthes & Alpe, 2012 ; Eurydice, 2012).
Ces mesures sont diversement suivies
d’effets selon les pays européens consi-
dérés, qui peuvent promouvoir par ailleurs
une participation extra-scolaire. Il y a donc
a la fois a encourager une « mission de
“participation” a des actions de dévelop-
pement durable conduisant a la trans-
formation de I'Ecole », et « une mission
de ‘préparation” des futurs partenaires
sociaux a une “citoyenneté délibérative et
participative” » (Lange, 2013 ; Chauvigné,
2013).

Beaucoup d’« éducations a » se réferent
a I'éducation a la citoyenneté en ce qui
concerne le développement de I'’enga-
gement des éleves. Jourdan (2010) par
exemple insiste sur le fait que I'éduca-
tion a la santé est un volet de I'’éduca-
tion a la citoyenneté, visant a encoura-
ger les éléves a se construire en tant
que personne et en tant que citoyen.
On peut citer dans ce cadre la création
d’instances de prévention dans les éta-
blissements comme le comité d’éduca-
tion a la santé et a la citoyenneté, en
plus des instances de représentation
comme le conseil de la vie lycéenne et
de régulation comme I'heure de vie de
classe ® (Chauvigné, 2013).

Les compétences correspondant a cet
engagement des éléves sont des com-
pétences sociales et civiques. Par
exemple, en éducation a la santé, les
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éléves doivent développer la compétence
en santé, qui posséde quatre caractéris-
tiques (Gaussel, 2012) :

- « @étre capable de pensées cri-
tiques et de résoudre des probléemes ;
- étre un citoyen responsable et produc-
tif ;
— apprendre de fagon autonome ;
- communiquer efficacement. »
Onretrouve le méme type de compétences
en éducation a la citoyenneté, qui sont
de nature cognitive, éthique ou sociale et
possedent des dimensions politique et ju-
ridique, sociale, économique et culturelle
(Feyfant, 2010).

Une autre dimension a prendre en compte
pour les contenus spécifiques des ques-
tions complexes est la forte tendance
des éléves a se baser d’abord sur leurs
conceptions (accentuées par la forte
médiatisation des questions sociale-
ment vives), avant de raisonner avec
leurs connaissances (Legardez, 2006 ;
Simonneaux, 2006).

« L'EDD est donc positionnée

trés haut sur 'échelle du risque
des contenus scolaires, du fait
des caractéristiques du domaine
concerné : hétérogénéité des
champs savants de référence,
nombreuses controverses
scientifiques, proximité avec des
questions socialement vives,

et donc risque d’activation des
conflits de valeurs, proximité avec
des pratiques sociales de référence,
et donc risque d’interférence avec
des représentations sociales. »
(Barthes & Alpe, 2012)

La pression européenne sur les
réformes curriculaires

De nombreux pays européens ont ré-
formé récemment leur curriculum pour
pouvoir s’adapter aux exigences euro-
péennes introduites par les compé-
tences clés (Eurydice, 2011 ; Voogt
& Pareja Roblin, 2012). Cela a eu
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pour conséquence d’encourager les
les enseignants a pratiquer des mé-
thodes centrées sur I'éléve, a renou-
veler les supports pédagogiques ou les
objectifs de I'’enseignement de telle ou
telle discipline, a diversifier les ensei-
gnements par lintroduction de pro-
jets, etc. (Rey, 2010).

Le modéle frangais d’éducation est tra-
ditionnellement le modéle d’éducation
académique @, pour lequel les contenus
d’enseignement sont encyclopédiques
et les enseignements transversaux sont
peu nombreux (Mons et al., 2012). Or
les réformes curriculaires de ces der-
niéres décennies ont souvent consisté a
passer d’un curriculum construit sur des
sujets disciplinaires a un curriculum
générique, construit sur des thémes
transdisciplinaires et présentant un mé-
lange de savoirs scolaires et non sco-
laires, se rapprochant donc d’'un modele
d’éducation totale (Rey, 2010 ; Young,
2010). On peut faire le paralléle avec
les changements conceptuels majeurs
récents des « éducations a » qui sont
passées de I'’éducation relative a I'en-
vironnement a I'éducation au dévelop-
pement durable, de I'éducation civique
a I’éducation a la citoyenneté e, de la
conservation du patrimoine a l'édu-
cation au patrimoine, de la recherche
d’'information a I’éducation a l'informa-
tion, de I'hygiénisme a I'éducation a la
sante, etc.

L’hésitation entre ces modeéles d’éduca-
tion et les curriculums correspondants
se retrouve en France par exemple dans
la volonté politique de mettre en place
des pratiques d’interdisciplinarité : en
effet, l'interdisciplinarité scolaire n’est
pas nouvelle, elle est promue dans les
textes officiels depuis les années 1970
et elle a été appliquée dés les années
1980 pour décloisonner les disciplines
(Baillat & Niclot, 2003). Mais elle est
revenue au godt du jour depuis une dé-
cennie, dans l'apprentissage par projet
par exemple (Reverdy, 2013), qui cor-
respond a un enseignement davantage
centré sur I'éléve.

« Il est frappant de voir que le
débat sur la contextualisation

des apprentissages renait
périodiquement dans le champ

de ['éducation », comme pour

la pédagogie de projet, les
approches interdisciplinaires et
l'enseignement des compétences,
puisque ces approches remettent
en question « la nature artificielle
des savoirs scolaires, a la fois
segmentés en disciplines et
déconnectés de l'environnement
social qui leur donne sens. »
(Dupriez, 2010)

« La question de linterdisciplinarité
apparait bien comme une
dimension essentielle de la
réflexion contemporaine sur l'utilité
sociale des savoirs scolaires. Il n'est
donc pas étonnant que linstitution
scolaire se soit réguliérement
mobilisée sur des réformes qui
tentent le plus souvent d‘articuler
promotion de l'interdisciplinarité
et démarches qui “font sens”

pour les éléves, articulation dont
se réclament récemment les
“itinéraires de découverte” et les
“travaux personnels encadrés”
(TPE) notamment. » (Baillat

& Niclot, 2003)

... ET LES DIFFERENTES
MANIERES DE LES INTEGRER

D’aprés ce qui précede, les contenus
des attentes transversales sont com-
plexes a appréhender et a enseigner,
ne peuvent se trouver a l'intérieur d’'une
seule matiére, et impliquent des dispo-
sitifs permettant d’engager les éléves
et donc un curriculum davantage cen-
tré sur l'apprenant. Quels types d’or-
ganisation curriculaire ont choisi les
différents pays ? Nous aborderons les
principales organisations, sachant que
des combinaisons entre les différents
types existent ou que ces organisations
changent en fonction du niveau (secon-
daire inférieur ou secondaire supérieur).
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Les autres modeles
d'éducation sont l'édu-
cation totale, pour
laguelle les contenus
dépassent le cadre
académique et qui
promeut la compé-
tition et la coopéra-
tion ; et l'éducation

« producteur », pour
laguelle la relation
entre école et marché
du travail est favorisée
et les compétences
transversales sont
sous-jacentes aux
enseignements disci-
plinaires.

Selon Tutiaux-Guillon
(2006), la citoyenneté
« a la frangaise » (dans
le cadre laique du
modele « positiviste
et républicain »
enseigné en histoire-
géographie) a elle-
méme laissé la place

a une citoyenneté
d'origine anglo-
saxonne, plurielle

et critique (modele

« constructiviste-
critique »), davantage
tournée vers les
questions socialement
vives.



La recherche de cohérence

entre contenus et valeurs ameéne
de nombreux pays a définir

plus clairement leur « vision »

sur l'école, a adopter une
approche curriculaire et non

plus strictement disciplinaire (au
sens des programmes a définir
pour chaque matiere), a se faire

a l'idée que les contenus sont un
objet mouvant, « en perpétuelle
“révision” [pour] tirer les acquis des
éléves vers le haut ». Mais il y a des
contradictions qui naissent de ces
choix : les valeurs que l'école doit
choisir doivent faire l'objet d'un
débat démocratique et doivent
étre appliquées a l'école elle-
méme (Gauthier & Robine, 2009).

Partant du cadre théorique établi par Ross
(2000) a 'occasion de la définition du Natio-
nal Curriculum anglais, Lange (2013) définit
trois pbles nécessaires a I'élaboration d’'un
curriculum d’EDD, qui sont les actions adi-
sciplinaires de développement durable, les
contributions disciplinaires a 'EDD et les
investigations multiréférentielles d’enjeux
de développement durable, sachant que
les trois logiques sont difficilement com-
patibles. Coquidé et al. (2009) proposent
dans le méme sens de considérer pour
une éducation au développement durable
effective a I'école non pas un curriculum de
cette « éducation a », mais un « systéme
curriculaire » articulant « disciplines/
actions éducatives non disciplinaires/
moments d’intégration pluridisciplinaires ».

D’aprés Eurydice (2012), I’éducation a
la citoyenneté est présente dans tous
les pays d’Europe sous trois approches
principales, qui peuvent étre combi-
nees :

- comme matiére séparée obligatoire
(pour 20 pays) ;

- intégrée dans une autre matiére ou
dans un autre domaine d’apprentis-
sage ;

- comme une thématique transversale
du curriculum.

Pour Legardez (2006), trois modalités
sont possibles pour I'enseignement des
questions vives, méme si leur traitement
concerne plusieurs disciplines :

- sous forme de thémes abordés
dans une méme discipline scolaire
mais qui font appel a plusieurs éclai-
rages disciplinaires ;

- la collaboration de plusieurs disci-
plines scolaires, comme souvent
en primaire ou dans les enseigne-
ments scientifiques ;
des enseignements en marge des
disciplines, comme pour les « édu-
cations a », avec le risque « que
ces enseignements soient margina-
lisés » (Hargreaves, 2013).

Les « éducations a » traitées dans
des matieres séparées

L’éducation a la citoyenneté démocra-
tique est une matiére spécifique et obli-
gatoire dans les pays ayant connu des
changements politiques majeurs dans
les années 1990. L’éducation a la santé
est aussi une matiere spécifique dans
certains pays comme le Royaume-Uni,
la Finlande, les Etats-Unis ou I'lrlande
(cette matiere se nomme « éducation
sociale, personnelle et a la santé » en
Irlande par exemple). Au Québec, c’est
aussi une matiére a part, qui est sou-
vent traitée de maniere transversale
(avec [I'éducation physique et spor-
tive par exemple, voir Feyfant, 2010 ;
Eurydice, 2012).
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Une étude originale (Fairbrother
& Kennedy, 2011) porte sur la
pertinence pour Hong-Kong de
rendre obligatoire l'éducation

a la citoyenneté ou d'en faire
une matiere spécifique, au lieu
de laisser les établissements
décider comme c'est le cas
actuellement des modalités de
son enseignement. Les résultats
montrent que les bénéfices
d'une éducation a la citoyenneté
obligatoire en termes de
connaissances des éléves existent
(par rapport a une éducation a la
citoyenneté non obligatoire), mais
sont relativement faibles en ce
qui concerne les connaissances
civiques, et modérés pour le
patriotisme. Pour une éducation
a la citoyenneté traitée comme
une matiere spécifique, limpact
sur le patriotisme est positif,
mais celui sur les connaissances
démocratiques est négatif.

Les connaissances civiques et
démocratiques peuvent en effet
résulter d'un apprentissage
informel ou étre liées a d'autres
facteurs comme le développement
de l'esprit critique.

L'éducation civique, juridique et sociale
(ECJS) a une position a part en France,
puisqu’elle n'est pas considérée réelle-
ment comme une matiére scolaire méme
si elle est enseignée séparément : c’est
un enseignement défini comme transdisci-
plinaire, donc enseignable par des ensei-
gnants de différentes disciplines scolaires
(Tutiaux-Guillon, 2006 ; Cavet, 2007).

Contribution de plusieurs matieres :
interdisciplinarité ou intégration ?

Il existe des tensions entre « domaine de
maitrise académique et niveau d’exercice
d’enseignement », entre distinction des dis-
ciplines ou unification, ou au niveau de la
hiérarchie des domaines (Coquidé, 2008).
Dans ce cadre, linterdisciplinarité, en ce

gu’elle respecte les domaines de chaque
enseignant, est souvent utilisée comme un
premier pas vers un curriculum davantage
centré sur I'éléve.

La pression récente a utiliser en classe de
sciences une approche interdisciplinaire
a travers le courant « sciences, technolo-
gie et société » bouleverse I'organisation
scolaire en amenant 'idée d’'une approche
intégrative (curriculum integration) et surtout
en réfutant 'idée que les disciplines acadé-
miques sont des entités indépendantes et
définies une fois pour toutes, structurant les
matiéres scolaires. Cela change la maniére
dont les enseignants appréhendent leur
propre matiére, puisque non seulement ils
doivent faire des liens avec les autres ma-
tieres, mais ils doivent également connaitre
les liens entre les disciplines académiques
correspondant aux autres matiéres, dans
une vision globale et non plus fragmentée
selon leur discipline (Deng, 2007).

Samson et al. (2012) ont étudié la justifica-
tion donnée par les enseignants du recours
qu’il font a linterdisciplinarité : les ensei-
gnants pensent que les éléves développe-
ront une compréhension plus globale des
concepts étudiés ; que les enseignements
seront davantage contextualisés (situations
authentiques, qui permettent le transfert des
concepts vers des situations hors classe) ;
que les éléves seront davantage motivés e.

Partant de pratiques enseignantes re-
alisées au college, Kammerer et al.
(2007) présentent un exemple de co-
enseignement entre sciences physiques
et chimiques et arts plastiques, qui dé-
bouche sur des moments de réelle inter-
disciplinarité lorsque les activités ensei-
gnées sont maitrisées de la méme ma-
niére par les enseignants, méme si le co-
enseignement reste la plupart du temps
une juxtaposition de deux enseignements
(pas de prise de parole de l'autre ensei-
gnant) : « Le co-enseignement apparait
donc dans ce sens comme un moteur de
linterdisciplinarité. »

L'approche anglo-saxonne, traditionnelle-
ment curriculaire, utilise plutét le concept
d’intégration (Carr, 2007). Pour l'interdis-
ciplinarité, la centration se fait sur I'objet
d’apprentissage et sur le rapport a cet
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« De plus, le fait
d'aborder une situation
sous différents angles
augmente les chances
de rejoindre chaque
apprenant dans ses
expériences, ses
champs d'intérét et ses
valeurs, et d'accroitre
ainsi sa motivation. »
(Samson et al., 2012)



objet pour I'enseignant ; lintégration se
réfere a une centration sur I'apprenant.
Citant les travaux de Lenoir et de Hasni,
Charland (2008) indique alors trois pers-
pectives du concept d’intégration :

@® Durantlannée scolaire
2011-2012, ce sont
plus de 400 colleges
qui expérimentent

ce dispositif qui

se situe dans la

méme valorisation

de la démarche
d'investigation que le
dispositif « La main a la
pate » en primaire.

©

I'intégration des démarches d’appren-
tissage (integrative processes) ;
lintégration des savoirs (integrated
knowledge), qui est plus significative
lorsqu’elle convoque les « probléma-
tiques de la vie quotidienne » ;
lintégration des matiéres, qui porte
sur les conditions mises en place par
I'enseignant « pour favoriser l'intégra-
tion des apprentissages et des sa-
VOIrs ».

Etude d’une expérimentation de
UEIST, enseignement intégré de
sciences et technologie

Cette étude s'est déroulée

dans un collége pendant trois
ans ®. Commeiiln’y a pas de
curriculum prescrit en EIST, les
auteurs parlent d'un curriculum
référent (textes des programmes
des trois disciplines), d'un
curriculum potentiel (choisi par les
enseignants des trois disciplines
en fonction du curriculum
référent), d'un curriculum
co-produit (transformation
effective du curriculum potentiel,
notamment sous forme de fiches
d'activités) et d'un curriculum
effectif, celui réalisé au final

en classe par les enseignants.

Les résultats de cette étude
montrent que les enseignants se
sont réapproprié le curriculum
co-produit en fonction de leur
spécialité disciplinaire, et que la
collaboration entre enseignants
n‘a pas été tres féconde, les
enseignants choisissant « le plus
petit dénominateur commun

aux trois disciplines ». Dans

cette perspective, UEIST ne
semble a priori pas conduire a

un élargissement de la spécialité
disciplinaire de l'enseignant (Fortin,
Lasson & Coquidé, 2013).
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Boissinot (2014) trouve que I'approche
intégrée expérimentée en France en EIST
en 6° et en 5°, ou encore en enseignement
d’exploration permet, en renouvelant le
concept de bivalence, d’« explorer la pos-
sibilité de mettre du jeu dans le systeme »,
en combinant les disciplines dés la forma-
tion et en concevant des disciplines « pour
éleves » : « il s'agit de ne pas confondre
“discipline d’enseignement” et “discipline
d’enseignant”. »

Le retour en arriére de
UAustralie : passage d'un
curriculum intégré a des
enseignements disciplinaires
Partant d'un curriculum

intégré de Studies of Society

and Environment (ou SOSE,
enseignement de sciences
sociales et environnementales),
qui regroupait les disciplines
d'histoire, de géographie,
d'économie, d'éducation a
l'environnement, d'éducation
civique et de citoyenneté depuis
2000, l'Australie a décidé en

2011 de découper cette matiere
intégrée pour en faire les matiéres
sépareées « classiques » des
autres pays. La matiére intégrée
SOSE, dérivée des différentes
disciplines académiques, cherchait
a promouvoir une approche
multidisciplinaire et faisait partie
des 8 domaines d'apprentissage
clés (key learning areas) créés
dans les années 1990. La réforme
de 2011, qui s'étend sur plusieurs
années, a motivé Tambyah (2012)
a tenter de mieux connaitre les
savoirs des enseignants de SOSE
dans les différentes disciplines
abordées.



http://eduscol.education.fr/cid57927/eist-en-sixieme-et-cinquieme.html
http://eduscol.education.fr/cid52775/enseignements-d-exploration-2nde.html
http://eduscol.education.fr/cid52775/enseignements-d-exploration-2nde.html
http://www.fondation-lamap.org/fr/page/91/presentation
http://www.fondation-lamap.org/fr/page/91/presentation

Ni matiére a part, ni interdisciplinarite,
mais des contributions transversales

L'éducation a la citoyenneté est intégrée
au curriculum et non obligatoire dans la
plupart les pays d’Europe du Nord et de
'Ouest. En Nouvelle-Zélande, I'éduca-
tion a la santé est comprise dans un des
huit domaines d’apprentissage (learning
areas) du curriculum qui est I'éducation
a la santé et éducation physique. Elle
est prise en charge pour moitié par des
enseignants formés a I'éducation a la
santé, mais aussi par des enseignants
d’autres matiéres, voire par des conseil-
lers d'orientation ou des partenaires
extérieurs (Hargreaves, 2013 ; Feyfant,
2010).

Pour mobiliser I'éducation au développe-
ment durable dans les matiéres (Audigier
et al., 2011), deux approches sont pos-
sibles :

- celle de concevoir des relations entre
connaissances et actions, par linter-
médiaire d’'un projet, d’une inter-
vention locale. C’est une entrée par
une situation ou un événement, déja
inscrite dans la forme scolaire et qui
repose sur une démarche constructi-
viste ;

- celle de favoriser un débat aprés une
étude d’une situation réelle (péda-
gogie du détour/retour). Il y a deux
manieres de faire : soit étudier une
situation en la plagant explicitement
dans une discipline, soit étudier une
situation « réelle », un probléme,
n'appartenant pas au début a un seul
domaine disciplinaire, donc souvent
traitée par une approche pluridiscipli-
naire.

La politique éducative en France hésite
toujours entre une structuration discipli-
naire et un parcours curriculaire. Depuis
les années 1990, I'Education nationale
propose des « offres éducatives » pour
mettre en place I'éducation a la citoyen-
neté, visant non plus comme avant a la
socialisation des éléves, mais plutoét au
développement des éléves pour leur per-
mettre de se comporter en citoyens a part
entiére, notamment a travers des dispo-
sitifs permettant la prise de parole ou de
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responsabilité, comme les « débats di-
dactisés », les travaux personnels enca-
drés (TPE), les itinéraires de découverte
(IDD), les projets pluridisciplinaires a ca-
ractére professionnel (PPCP) ou I'éduca-
tion civique, juridique et sociale (ECJS).
Baillat et Niclot (2003) notent trois objec-
tifs pour I'introduction de ces dispositifs :

- la promotion de l'interdisciplinarité ;

— la promotion du travail en équipe des
enseignants ;

- la promotion de I'autonomie de I'éléve
a travers sa mise en projet.

Stevenson (2007) indique qu’une
solution trouvée en Allemagne
pour mieux intégrer 'EDD dans

la forme scolaire est de créer

un cadre pour développer les
compétences des éléves a agir et a
résoudre des problémes, a travers
un engagement citoyen. Cela
ouvre d'aprés Stevenson (2007)
des espaces dans le curriculum
(structurellement et culturellement
contraint par la forme scolaire)

qui ne ménent ni aux évaluations
standards ni aux pratiques
(obligatoires) d'accountability.

Cet auteur avance plusieurs

idées qui permettraient de créer
ces espaces dans le curriculum :
utiliser réguliérement le numérique
pour chercher de l'information et
développer ainsi une démarche
d’'enquéte ; développer les
possibilités de partenariats
extérieurs ; former les enseignants
aux contenus de U'EDD par le biais
des groupes professionnels, et

les encourager a fagconner eux-
mémes une EDD réalisable malgré
les contraintes scolaires. Lauteur
considere cette derniére possibilité
comme particulierement difficile

a réaliser étant donné le « flou »
qui réside dans la définition méme
du développement durable et

la tendance individualiste des
enseignants.
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DES DIFFICULTES
REELLES
D’APPLICATION
DES CURRICULUMS
PRESCRITS

De maniere théorique, les curriculums
semblent avoir intégré les ouvertures so-
ciales demandées, les « éducations a » sont
bien présentes sous forme d'une matiére
séparée ou comme thématique transversale
du curriculum ; linterdisciplinarité ou linté-
gration apparaissent comme une alternative
envisagée par plusieurs pays dans leur cur-
riculum. Mais qu’en est-il dans les faits ? Ces
attentes transversales complexes sont-elles
réellement abordées par les enseignants ?
De maniére satisfaisante ? Avec quelles dif-
férences selon les pays ? Nous aborderons
dans cette partie les difficultés rencontrées
par les enseignants dans l'appréhension
et 'enseignement de ces attentes trans-
versales. Des pistes sont envisagées pour
dépasser ces sources de difficultés discipli-
naires et permettre aux éléves un réel enga-
gement dans la vie de leur établissement en
méme temps qu’une meilleure implication
des équipes pédagogiques.

Eurydice (2011) a propos de
l'enseignement des sciences

a travers 'Europe : « Nous
constatons ainsi que les activités
basées sur les méthodes
dinvestigation, le dialogue, la
discussion et le travail collaboratif
sont frequemment recommandées
dans les documents d’orientation
des pays européens. Il convient
toutefois de savoir que, aussi
détaillés qu'ils soient, ces
documents ne tentent pas de
fournir des informations sur les
pratiques adoptées en salle de
classe. »

La premiére difficulté pour aborder les
questions socialement vives est de ne
pas aborder frontalement leur caractére
complexe en le simplifiant a 'excés. C’est

pour Barthes et Alpe (2012) une dérive
normative possible a 'EDD en classe, qui
consiste a éviter d’apprendre aux éléves
« la capacité de problématisation des
questions du développement durable »,
assez ardue a mettre en place, au profit
d'une « technique d’opérationnalisation
des procédures » : « Schématiquement,
convaincre lindividu de la nécessite du
tri des déchets a domicile est plus facile
que d’aborder la question sous I'angle de
la réflexion sur la production et les filieres
des déchets sur le long terme... ».

AU NIVEAU INSTITUTIONNEL

Difficultés dues a la politique éducative
et a un manque de soutien institutionnel

Bron et Thijs (2011) critiquent le manque de
soutien au niveau national d’'une éducation
a la citoyenneté qui reste aux Pays-Bas es-
sentiellement du ressort de I'établissement.
La liberté accordée aux établissements ne
dispense pas d’un engagement politique fort
pour assurer une vision globale et cohérente
sur le long terme de ce type d'« éducation
a», qui passe souvent apres les savoirs fon-
damentaux et les compétences de base en
éducation. Les solutions préconisées sont a
rechercher pour les auteurs au niveau d’'une
meilleure intégration de cette éducation
a la citoyenneté dans les disciplines déja
existantes et d’'un cadre national fixant des
objectifs déclinés par les établissements.

C’est aussi une volonté politique forte que
réclament des chercheurs espagnols a pro-
pos de I'éducation a la santé. Martinez et al.
(2012) soulignent les difficultés politiques,
sociales et pédagogiques d’'une implantation
de I'éducation a la sexualité en Espagne,
alors méme qu’elle est prévue dans les lois
sur I'école depuis 1990 : approche morali-
satrice choisie par certaines communautés
autonomes ; opposition des communautés
religieuses ; éducation basée uniquement
sur la prévention, etc. Pour Vega et al.
(2015), c'est plus précisément le manque
de prise en compte de I'éducation a la santé
dans les projets éducatifs, ainsi qu’'une ab-
sence de formation des enseignants sur ces
questions et une insuffisance de ressources
pédagogiques qui freinent le développe-
ment de I'éducation a la santé en Espagne.
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Les programmes d’incitation a I'EDD
doivent par exemple pour les auteurs alle-
mands Seybold et Riel} (2006) dépasser
une conception fop-down (du ministére
aux établissements), qui repose sur I'idée
d’'une diffusion automatique des bonnes
pratiques et provoque souvent la résis-
tance des enseignants. Une voie pour les
recherches sur ce théme serait de mieux
comprendre les pratiques réelles des
enseignants et les apprentissages des
éléves par rapport aux objectifs des pro-
grammes nationaux incitatifs.

« En 2003, un rapport de
l'inspection générale, élaboré par
deux inspecteurs généraux, l'un

de sciences de la vie et de la Terre

et l'autre d'histoire-géographie

(Bonhoure & Hagnerelle, 2003),

fait sensation. Ce rapport avance

un constat d'échec de l'éducation

a l'environnement en France. La

pratique de ['éducation scolaire

a l'environnement y apparait

marginale, ponctuelle et mal

évaluée. Elle est trés inégale selon
les établissements [...]. Plusieurs
causes sont attribuées a ce constat
d'échec :

— un manque de cohérence des
programmes scolaires et des
instructions ;

- une interdisciplinarité difficile a
mettre en ceuvre ;

— des pratiques parfois créatives
et originales mais dispersées et
en nombre insuffisant ;

— un faible nombre de projets
impliquant réellement les
éléves et incitant au débat.

L'absence de cohérence, de

continuité, de progressivité résulte,

en particulier, du choix de la mise
en ceuvre laissé aux établissements
et aux équipes pédagogiques. Le
manque de soutien institutionnel
apparait comme étant la cause
fondamentale de l'absence de

généralisation de l'éducation a

l'environnent. » (Coquidé et al.,

2009)

Outre le cadrage national, les enseignants
ont également besoin d’'un soutien et d’'un
regard plus pertinent de l'institution :

— pour rendre l'interdisciplinarité ou les
thémes transversaux réalisables avec
des programmes cohérents et com-
patibles entre eux (Vergnolle Mainar,
2011 ; Poulin, 2011) ;

— pour légitimer I'’éducation au dévelop-
pement durable autrement que par « la
position militante de l'intervenant » ou
par les comportements qu’elle entraine
(Barthes & Alpe, 2012 ; Jourdan, 2010).

Confrontation des attentes transversales
a la forme scolaire

Un autre type de difficultés se situe
dans la nature méme des dispositifs ou
attentes transversales, qui sont par es-
sence souvent incompatibles, voire en
rupture, avec la forme scolaire. Il y a en
effet des difficultés majeures pour ins-
titutionnaliser une éducation a I'environ-
nement critique : la conformation (« assi-
milation ») a la forme scolaire, notamment
pour I'évaluation des acquis des éléves,
lisse le caractére politique de I'éducation
a I'environnement, pourtant liée au déve-
loppement de 'engagement des éléves e.
La conception classique a I'école des
sciences comme moteur de progrés @ ne
permet pas le passage d’une vision tech-
nicisée (de contréle de la nature) a une
vision de la nature vue pour elle-méme.
Une conséquence serait que « nos sys-
téemes éducatifs [renforcent] ainsi, la plu-
part du temps, les problemes que cette
éducation chercherait pourtant a corri-
ger » (Bader & Sauvé, 2011 ; Stevenson,
2007 ; Etienne, 2013). Pour Gauthier
et Robine (2009), « I'époque n’est plus ou
I'école, comme la religion jadis, imposait
un contenu au nom d’une transcendance ;
aujourd’hui, I'école est confrontée a des
attentes qu’un grand nombre d’instances
placent en elle, et ces attentes portent
notamment sur la question des conte-
nus. Les systemes d’éducation avaient
rarement été constitués pour répondre a
des attentes. » La position des systémes
d’éducation est alors a choisir entre une
« position de sanctuaire » centrée sur la
forme scolaire et une « position d’ouver-
ture a tous les vents ».
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Mais ily a eu une
certaine évolution
malgré tout pour
certains (Leininger-
Frezal, 2009) entre le
temps de 'éducation

a l'environnement,
congue aux marges de
la culture scolaire, en-
dehors des matiéres, et
actuellement l'éduca-
tion au développement
durable, davantage

au cceur de la culture
scolaire, en ce qu'elle
vise l'acquisition de
savoirs avant tout dans
les matieres, par des
programmes explicites,
et que la place des
partenaires est plus
restreinte.

Dans l'étude de

fiches pédagogiques
destinées au niveau
collége et présentant
des activités a partir
de photographies de
Yann Arthus Bertrand,
Bader et Sauvé (2011)
remarque que les
analyses scientifiques
et les solutions tech-
nigues sont survalo-
risées par rapport aux
questions de sociéte,
sans interrogation sur
les limites scientifiques
et les enjeux sociétaux
souleveés par ces pro-
blématiques.



Une suggestion faite
par Seybold et Riel3
(2006) pour renforcer
'EDD a l'école serait
d'intégrer certains
contenus de 'EDD a
des grandes enquétes
internationales, pour
développer des sortes
de standards d'EDD,
intégrés eux-mémes
aux standards discipli-
naires.

Voir Puig & Morales
(2015) pour un
exemple de mise en
ceuvre de ces com-
pétences sociales et
civiques dans l'ensei-
gnement primaire en
Espagne.
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De maniére plus concrete, la rupture
avec la forme scolaire porte sur l'or-
ganisation spatiale de I'établissement,
encore souvent centrée sur la classe
comme « unité cellulaire du travail »,
ou sur les « modalités de structuration
des disciplines » qui n’ont pas évolué,
alors que les contenus des matiéres
ont changé et les frontiéres discipli-
naires se sont remodelées (Vergnolle
Mainar, 2011 ; Baillat & Niclot, 2003).
Pour I'histoire-géographie, qui semble-
rait de prime abord un terrain propice
a l'enseignement des questions vives
(par sa « finalité civique » notamment),
Tutiaux-Guillon  (2006) évoque au
contraire assez peu de place faite aux
débats, une « neutralisation des objets,
des questions, des points de vue » et
une position d’objectivité choisie par
I’enseignant, méme si une partie des
contenus porte sur I'encouragement de
I’esprit critique.

Coté enseignement, les manieres de
faire classe semblent ne pas évoluer
beaucoup, notamment parce que les
enseignants présentent le plus souvent
les savoirs eux-mémes, sans discuter
de leur adoption comme faits scienti-
fiques. Ceci est di a la forme scolaire
qui cache souvent les processus né-
cessaires pour arriver a établir comme
« vrais » les savoirs scolaires ou scien-
tifiques. Les débats et autres dispositifs
autour de I’éducation a la citoyenneté
(TPE en 2001, 'ECJS en 1999, I'heure
de vie de classe, appliquée en 1999)
permettent selon Bernard Rey (dans
Fillion, 2012) d’entrainer les éleves a
réfléchir a I'établissement de preuves,
de développer leur confiance dans
I’exercice de leur raison, le tout dans la
pratique méme des savoirs. Mais ces
dispositifs « demeurent a la fois nou-
veaux dans [l'approche de [l'éleve et
disséminés sur un ensemble d’heures
ou la forme traditionnelle de cours de-
meure » (Chauvigné, 2013), ou sépa-
rés entre la vie scolaire (pour les CPE)
et la construction des connaissances
(coté enseignants), ce qui empéche
les relations entre les deux et la prise
en compte de I'expérience des éléves.
Audigier (dans Fillion, 2012) préne donc
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la mise en pratique : « c’est en “citoyen-
nant” que I'on apprend a étre citoyen ».
La rupture avec la forme scolaire se fait
aussi a propos de I’évaluation, difficile
aréaliser dans le cadre par exemple des
compétences sociales et civiques. Ce
probléeme semble particulierement gé-
nant lorsque I'’éducation a la citoyenne-
té est une matiere séparée, comme en
Norvege (Eurydice, 2012). L'évaluation
des compétences sociales et civiques
comme compétences transversales
(hors de toute matieére) est une piste
possible, une autre étant I'évaluation de
la participation des éléves a la vie de
I’établissement. Rey (dans Fillion, 2012)
indique que cette évaluation ne doit pas
déboucher sur un contréle social, et
qu’on peut se poser la question de sa
|égitimité. On voit également les difficul-
tés a concilier cette évaluation avec une
évaluation par les standards e, et donc
avec un découpage des savoirs faciles
a évaluer : cela rentre en conflit avec
I'approche holistique et interdiscipli-
naire nécessaire a I'éducation au déve-
loppement durable (Stevenson, 2007 ;
Eames et al., 2010).

De fait, le rapport réalisé par Eurydice
(2012) indique que seuls deux pays
européens (sur les 31 étudiés) évaluent
I’éducation a la citoyenneté dans des
examens finaux externes, les autres
pays se contentant d’'une évaluation in-
terne, servant quelquefois a la transition
des éleves vers le niveau supérieur ®.




Une recherche faite par Tambyah
(2012) porte sur 31 enseignants
australiens de collége et a

pour objectif d'étudier les
savoirs que les enseignants
disent utiliser pour enseigner

la matiere intégrée de sciences
sociales et environnementales
(SOSE, Studies of Society and
Environment), incluse dans le
curriculum australien jusqu’en
2011. Cette auteure distingue
les savoirs épistémologiques du
domaine d’enseignement (savoirs
disciplinaires, curriculaires) et
les savoirs professionnels de
l'enseignant ; les savoirs portant
sur le contexte (le college, les
processus d'apprentissage

dans ce contexte d'intégration
des savoirs, la connaissance

de l'actualité sociale) et les
savoirs portant sur l'identité
professionnelle. Les résultats
indiquent que les enseignants
de cette matiére intégrée se
préoccupent également des
contenus disciplinaires, méme si
ce sont plutot les compétences
et l'enseignement des processus
d'apprentissage qui sont mis

en valeur dans le curriculum :
un enseignement centré sur
l'éleve mais soutenu par des
connaissances disciplinaires

est un des atouts de la matiere
SOSE pour l'auteure. Ces

enseignants ont une forte identité,
interdisciplinaire pourrait-on dire,

d'enseignant de sciences sociales
et environnementales, qui leur est
utile pour bien enseigner cette

matiere. Tambyah (2012) préconise

de jouer sur les communautés
de pratique créées par ces
enseignants via leur identité
professionnelle pour renforcer
les connaissances nécessaires a
l'enseignement de leur matiére.

Sur le long terme, les « éducations a »
ou les dispositifs transversaux peuvent
étre marginalisés @ (Boissinot, 2014),
comme pour les itinéraires de décou-
verte au college, qui ont plus ou moins
disparu selon les établissements ®. Ces
dispositifs sont dans leur conception
méme en tension puisqu’ils s’opposent
a l'ordre des disciplines et a la forme
scolaire (objectifs éducatifs généraux)
et renvoient a la fois aux connaissances
et compétences liées aux programmes
d’enseignement. Dans les faits, il y a
eu davantage de juxtaposition de dis-
ciplines et de pluridisciplinarité que
d’interdisciplinarité, sans « interaction
complémentaire entre points de vue dis-
ciplinaires » (Lebeaume, 2008 ; Baillat
& Niclot, 2003 ; Coquidé et al., 2009).

Sous la pression de la forme scolaire,
des dispositifs transversaux peuvent
méme éventuellement se transformer
en discipline scolaire ou « quasi-
disciplines » (c’est le phénoméne de
naturalisation), comme pour I'éducation
civique, juridique et sociale (ECJS) a la
fin des années 1990 (Reuter, 2014). Pour
Barthes et Alpe (2012), cela peut entrai-
ner des difficultés :

— celle de I'évaluation ;

- celle de la formation des enseignants ;

- celle de leur reconnaissance sociale
qui paradoxalement n’est pas acquise,
la société réclamant ces contenus
a l'école mais souhaitant en méme
temps qu’elle ne se disperse pas et
que les enseignants ne se transfor-
ment pas en éducateur.

DIFFICULTES PRATIQUES DES
ENSEIGNANTS

Un manque de formation des
enseignants

Le manque de formation des enseignants
a des questions complexes qui dépassent
le coeur de leur matiére représente un pre-
mier frein a la mise en place des attentes
transversales. Une formation poussée
des enseignants sur ces questions diffi-
ciles a appréhender pour tout citoyen, a
fortiori pour les enseignants doit se faire

Cité par Astolfi (2006),
Perrenoud précise que
la prudence de l'école
vis-a-vis de ces ques-
tions est peut-étre due
« & une recherche des
conditions de survie
par une conciliation
pragmatique d’idéolo-
gies contradictoires ».
L'école n'aborde donc
pas ces questions trop
frontalement, de peur
d'un risque d'écla-
tement interne et se
contente d'une « ver-
sion autorisée » des
savoirs.

« [l s‘agit d’enseigne-
ments qui, n'étant
explicitement assumés
par aucune discipline,
cherchent a s'installer
dans un espace inter-
stitiel ou ils seraient
pris en charge par
tous. L'expérience
montre qu'ils ne sont
en réalité le plus sou-
vent traités par per-
sonne... » (Boissinot,
2014)
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Par exemple en
Europe, seuls tous les
enseignants d'Autriche
et du Royaume-Uni
sont spécifiguement
formés a 'éducation a
la citoyenneté
(Eurydice, 2012).

Véritable transforma-
tion des pratiques,
saut considérable pour
les acteurs, qui ne
sautent pas toujours

le pas de la prise de
risque et laissent ainsi
des ambiguités et des
tensions naitre entre
les exigences institu-
tionnelles liées a l'édu-
cation a la citoyen-
neté et leurs pratiques
effectives. Seul un

réel engagement de
l'enseignant permet de
dépasser ces tensions
(Chauvigné, 2013).
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pour 'ensemble des matieres @ (Seybold
& Rief3, 2006 ; Eurydice, 2012 ; Jourdan,
2010 ; McEvoy, 2007 ; Sund, 2015). Un
rapport d’Eurydice (2012) indique ainsi
que la formation initiale des enseignants
a été modifiée suite a lintroduction de
I'éducation a la citoyenneté dans les cur-
riculums européens, pour deux pays seu-
lement.

Le manque de maitrise de ces concepts
complexes entraine un manque d’assu-
rance pour les enseignants, qui peuvent
ne pas oser s’aventurer sur un terrain so-
cial et politique plutét inconnu et qui peut
s’avérer « glissant », certains enseignants
pouvant méme étre accusés d’endoctrine-
ment (Reid & Scott, 2005).

Etudiant les effets du lancement du pro-
gramme « Enviroschools » en Nouvelle-
Zélande, prévu pour faire entrer 'EDD
dans le curriculum, Eames et al. (2010)
indiquent que les enseignants manquent
de soutien pour consolider leurs connais-
sances sur I'EDD (et notamment sur les
aspects politiques et économiques), en
remarquant également qu'il est plus diffi-
cile de promouvoir une approche globale
au niveau de l'établissement pour le se-
condaire et les écoles de grande taille.

Le difficile engagement des enseignants

Les représentations des enseignants
influent aussi beaucoup sur leur mise
en ceuvre des attentes transversales.
Au-dela de leur « bagage conceptuel »
a prendre en compte dans I'application
(ou non) des « éducations a » telles que
préconisées par les politiques éduca-
tives, la représentation de leur mission
est aussi un facteur important : I'éléve
doit étre pris dans sa globalité, mais les
enseignants ne sont pas enclins a penser
I'éleve hors de la classe, et abordent ces
« éducations a » comme un moyen, non
une finalité. Il ne reste alors plus que la
seule éducation au civisme par exemple,
bien loin d’'une véritable éducation a la ci-
toyenneté (Stevenson, 2007 ; Chauvigné,
2013). Dans un autre domaine, Jourdan
(2010) remarque que peu d’enseignants
se sentent investis de la mission d’édu-
cation a la santé, ou en ont une vision
qui dépend de leur statut : un enseignant
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d’éducation physique et sportive aura
ainsi une conception de I'éducation a la
santé liée a I'endurance, a la fonction
cardiaque. Une formation s’adaptant a
chaque représentation des acteurs édu-
catifs et insistant sur la nécessité de
considérer les « éducations a » comme
faisant partie de leurs missions s’avére
ainsi nécessaire pour les développer
dans le champ scolaire.

On voit poindre une autre difficulté, celle
de 'engagement de la part des ensei-
gnants, d’'une prise de risque, notam-
ment a travers un changement de leurs
pratiques. Les enseignants ont quelque-
fois tendance a se concentrer sur la seule
transmission des savoirs ou des tech-
nigues (comme la mise en place d'un plan
pour une problématique), c’est-a-dire sur
les pratiques qui leur sont habituelles, au
détriment de pratiques novatrices pour
lesquelles ils n'ont pas été formés et qui
représentent un saut considérable (Reid
& Scott, 2006 ; Chauvigné, 2013). C’est
la méme chose pour les chefs d’établis-
sement qui veulent assurer le pilotage de
I’établissement, et pour les conseillers
principaux d’éducation (CPE) qui veulent
assurer le « vivre ensemble », en privi-
|égiant les savoirs ou le civisme avant le
travail sur 'engagement des éléves @. En
éducation a la santé, de nouvelles pos-
tures aux frontieres de I'intime et néces-
sitant aussi un fort engagement sont de-
mandées aux enseignants : on comprend
le besoin d’'une formation faite par des
partenaires professionnels (extérieurs ou
institutionnels) et le besoin de ressources
adaptées (Gaussel, 2011). Dans les pays
ou I'éducation a la santé est une matiére
a part, la contribution des autres acteurs
éducatifs est de fait plus limitée ; dans les
pays ou c’est la responsabilité de I'école,
comme en France, le risque est celui d’'un
plus faible engagement, d’'une moindre
formation, risque qui peut étre limité
par l'apport de partenaires extérieurs
(Jourdan, 2010).

Un autre type d’engagement est deman-
dé a I'enseignant pour aider I'éleve a se
positionner face aux questions vives. Pour
Simonneaux (2006), les enseignants
doivent ainsi adopter lors des situations-
débats une posture d’« impartialité enga-




gée » et non d’« impartialité neutre » (la
neutralité étant de toute facon illusoire, et
les éléves ayant besoin d’avoir un modéle
face auquel se positionner). Il est sou-
haitable que les enseignants livrent leur
points de vue aux éléves sur les contro-
verses étudiées, « dans le respect des va-
leurs de la République » @ (Urgelli, 2012),
pour étre a méme de développer les
connaissances et compétences d’enga-
gement civique chez les éléves. Dans le
cadre de son enseignement, I'enseignant
devient donc un expert pour les « éduca-
tions a », ce qui implique qu’il est « celui
dont le savoir structure I'espace probleme
de la discussion démocratique. Toute la
difficulté de la démocratie participative est
bien d’inventer un chemin entre techno-
cratie et démagogie. » (Clavier, 2013).

Un travail d'équipe qui semble
nécessaire

Passant cette difficulté de 'engagement,
les enseignants ont souvent a travailler
collectivement dans des projets mettant
en ceuvre les « éducations a » ou l'interdis-
ciplinarité. Dans ce dernier cas, le travail
en équipe n’est pas évident a mettre en
place. S’il peut se faire assez facilement
au moment de la planification de I'ensei-
gnement, voire pendant I'enseignement,
c’est souvent au détriment d’une relation
« égalitaire » entre les matiéres concer-
nées, I'une servant d’outil ou de contex-
tualisation a l'autre, « dans un enseigne-
ment disciplinaire cloisonné » (Poulin,
2011 ; Hasni et al., 2008). Les matieres
contribuent a 'EDD par leurs concepts
clés et leurs méthodes, de maniére inter-
disciplinaire, et cette mobilisation « est
I'occasion de croisement des question-
nements portant sur des questions socié-
tales ». Mais Lange (2013) ajoute que
« cela implique d’accepter l'incomplétude
intrinseque de chacun des domaines, de
reconnaitre le danger permanent de natu-
ralisation des questions de sociétés ou de
celui du risque technocratique, et d’étre
attentif a la part d’idéologie que les disci-
plines transmettent potentiellement. »

Du co6té des professeurs documenta-
listes qui voient dans les travaux per-
sonnels encadrés (TPE) une occasion
d’affirmer un travail en équipe avec les

enseignants des différentes matiéres, la
difficulté se situe plutét dans la délicate
organisation entre ce travail en équipe
et la gestion quotidienne de leur métier
(Liquéte, 2003 ; Endrizzi, 2006).

SOUTENIR LES
PROJETS EMANANT DES

COMMUNAUTES EDUCATIVES

Les mises en ceuvre des « éducations
a » ou de linterdisciplinarité sont trés
complexes et dépendent de plusieurs
facteurs, qui ne peuvent la plupart du
temps étre pergus dans leur globalité
par un seul acteur éducatif. C'est au
niveau de |'établissement ou de I'envi-
ronnement local que peuvent se déve-
lopper des initiatives, des projets qui
féderent les équipes, encouragent un
meilleur engagement de la part des en-
seignants (Hargreaves, 2013). En effet,
pour Jourdan (2010), réussir le dévelop-
pement de I'éducation a la santé passe
par la prise en compte des spécificités
de I'école telle qu’elle est et non par le
fait d’'imposer une approche qui risque
de ne pas étre adaptée au systéme édu-
catif considéré e: 'accompagnement
des acteurs semble étre la perspective
a adopter, ne serait-ce que pour amé-
liorer 'image de I’éducation a la santé
(notamment en Nouvelle-Zélande, voir
Hargreaves, 2013), souvent considérée
comme moins importante que les autres
matiéres.

Le projet d’établissement peut étre
un moyen d’encourager les initiatives,
par exemple en y inscrivant les ques-
tions socialement vives et en soutenant
les enseignants qui souvent évitent ou
méconnaissent les controverses (voir le
rapport anglais Teaching Emotive and
Controversial History, The Historical
Association, 2007 ; Develay, 2015). La
mobilisation autour du projet d’établis-
sement peut dans un autre registre per-
mettre d’inclure dans la dynamique d’ap-
prentissage la bibliothéque scolaire pour
en faire un véritable espace d’éducation
a l'information (learning resource centre,
voir Endrizzi, 2006 ; Liquéte, 2003).
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« Un tel engagement
ne doit pas étre une
crainte didactique,
comme nous avons
pu le constater, mais
un enjeu d’éducation
citoyenne critique.
C'est en tout cas cette
proposition que je
souhaite débattre avec
les professionnels de
l'enseignement scien-
tifique et ceux qui les
forment. » (Urgelli,
2012)

Jourdan (2010) donne
l'exemple des « écoles
promotrices de santé »
(Gaussel, 2012) qui se
sont particulierement
bien développées en
Australie, puisque ce
systeme éducatif pri-
vilégie traditionnelle-
ment les compétences
sociales des éleves,
mais qui n‘ont pas
rencontré le méme
succes dans d'autres

pays.



détaille le cas de la

Leininger-Frezal (2011)
région Rhéne-Alpes.

C’est bien toujours au niveau de I'établis-
sement que peut se créer une société a
taille humaine qui reproduise les débats
sociétaux et donne I'habitude de I'enga-
gement aux éléves. Cependant, la prise
de parole des éléves n’est pas souvent
favorisée ou prise en compte dans les
instances créées pourtant pour cela,
instances qui ont parfois davantage un
objectif de régulation du climat de I'éta-
blissement, et qui n’apportent pas d’outils
aux éléves pour leur permettre un véri-
table engagement (Chauvigné, 2013).
« La question se déplace et s’ouvre alors,
immense : quels pouvoirs, quels objets
et moments d’initiatives et de libertés les
adultes sont-ils disposés a laisser aux
éleves ? » (Cavet, 2007, citant Audigier).

Outre I'échelon national, important pour
impulser une politique volontariste sur ces
questions transversales, les collectivités
territoriales ont pris depuis les années
1990 (et depuis les années 2000 pour les
communes ou les agglomérations) une
importance grandissante, par exemple
dans le soutien des établissements a
I'éducation au développement durable ®
(Audigier et al., 2011 ; Brégeon, 2008).
Leur niveau d’engagement dépend de la
volonté politique de développer 'EDD, par
exemple en nommant un chargé de mis-
sion sur cette question. Les partenaires
qui interviennent ainsi dans les établisse-
ments ont a s’adapter au projet de I'ensei-
gnant et au niveau des éléves, comme
cela se fait depuis le début des années
1980 dans les classes européennes du
patrimoine, construites pour batir 'Europe
(Musset, 2012).
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« Tout déplacement vers une
approche par compétences, vers
une approche interdisciplinaire

et vers une pédagogie du projet,
pour ne citer que celles-la, va
nécessairement s'accompagner
de transformations dans la division
du travail a ['école et requérir

un travail davantage concerté
entre les enseignants. Car il est
bien difficile pour un enseignant
d‘assumer a lui seul une démarche
interdisciplinaire ou l'acquisition de
compétences professionnelles de
haut niveau. » (Dupriez, 2010)

Le travail collectif des enseignants était
autrefois volontaire et soumis a l'appré-
ciation entre enseignants, mais il devient
un outil d’'une vaste politique de reconfi-
guration des modes de gouvernance des
systémes éducatifs pour responsabiliser
les enseignants face aux objectifs qui leur
sont assignés. Il n'y a donc pas d’applica-
tion automatique de la prescription sur le
terrain, bien au contraire (Dupriez, 2010).
Comment dans ces circonstances encou-
rager le travail en équipe dans un établis-
sement ? Parmi les facteurs potentiels, il
y a les relations avec les autres membres
de I'équipe et l'organisation du travail,
mais aussi le sentiment de compétence
des enseignants et surtout leurs préoc-
cupations pédagogiques (Lessard et al.,
2009). Ce sont ces derniéres qui doivent
avant tout servir de base a un travail col-
lectif (Dupriez, 2010).
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