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R é s u m é  

ans le contexte mondial actuel, 
les développements sociaux et 

l'aménagement de l'avenir dans la 
direction d’un développement dura-
ble prennent une importance crois-
sante. Pouvoir offrir aux générations 
futures la même chance que nous 
avons de vivre dépendra des déci-
sions que nous prenons aujourd'hui.  
Cet objectif présuppose des dévelop-
pements riches en perspectives et 
une nouvelle prise de conscience qui 
requièrent à leur tour une formation. 
Cette dernière doit poser ce genre de 
questions et choisir comme repères 
les perspectives d'un avenir valant la 
peine d'être vécu. 
 
A la demande de l'OFEFP, la Stiftung 
Umweltbildung Schweiz (SUB), le 
Pestalozzianum de Zurich pour la 
version alémanique et le Laboratoire 
de Didactique et Epistémologie des 
Sciences de l’Université de Genève 
pour la version française ont profité 
de l'articulation d'une nouvelle 
conception de la formation des en-
seignant(e)s en Suisse pour réfléchir 
sur les objectifs, les contenus et les 
méthodes d'une éducation à l'envi-
ronnement tournée résolument vers 
le développement durable.  
Le présent document vise à préciser 
les principaux paramètres nécessai-
res à la mise en place d’un tel projet. 
Il s'adresse aux planificateurs et aux 
formateurs/-trices des filières d'étu-
des proposées par les Hautes Ecoles 
Pédagogiques de Suisse. Il peut ser-
vir de document de référence pour la 
mise au point, dans le cadre de la 
formation des enseignant(e)s, d’une 
stratégie visant la mise en place d’un 
ense ignement  cent ré  sur  : 
 
-  la compréhension des phénomènes 

globaux et  
-  la participation « active », voire la 

volonté d’implication des étudiants 
dans le processus de développe-
ment durable. 

 
Partant d’une analyse des différents 

courants à l’origine de l’éducation à 
l’environnement telle qu’elle s’ensei-
gne encore aujourd’hui, ce projet 
met en évidence les limites de ces 
pratiques pédagogiques habituelles. 
Il propose des " pistes " novatrices, 
basées sur la gestion de la complexi-
té, la prise en compte des valeurs et 
la compréhension des interactions 
qui se jouent entre économie, écolo-
gie, développement social et ré-
flexion éthique.  
Les enjeux politiques, non seulement 
liés aux aspects civiques, mais au 
principe de responsabilité, complè-
tent cette approche et font de cette 
formation une contribution non négli-
geable à une éducation citoyenne. 
 
Un tel projet ne peut s’envisager 
dans un contexte d’enseignement 
purement disciplinaire. Il fait appel à 
une volonté institutionnelle d’inter-
disciplinarité, voire de transdiscipli-
narité. Si ces concepts ne sont pas 
nouveaux, ils peinent grandement à 
apparaître dans les pratiques. Cette 
lacune est principalement due au fait 
que les enseignants conservent du-
rablement des schémas vécus durant 
leur propre scolarité, y compris du-
rant leur formation en HEP. Il est 
donc primordial d’injecter un change-
ment radical à ce niveau, afin d’en-
courager les enseignants à sortir des 
chemins traditionnels pour s’engager 
résolument vers une éducation 
correspondant à notre époque. 

D 
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ne nouvelle conception pour la 
formation des enseignant(e)s 

est en cours en Suisse (FES). Les 
futurs enseignant(e)s sont for-      
mé(e)s dans le cadre d'une forma-
tion tertiaire, assurée par les Hautes 
Ecoles Pédagogiques (HEP).  
La planification des Hautes Ecoles 
Pédagogiques au niveau de leur 
structure est maintenant achevée. 
Lui succède, à présent, une phase 
de régulation et d’ajustement des 
contenus et de la structure chrono-
logique des filières d'études 
(remaniement du curriculum, com-
position et choix des modules,...). 
 
L e s  r é s u l t a t s  d u  p r o j e t 
"Umweltbildung in der Lehrerinnen- 
und Lehrerbildung" (Nagel, Affolter, 
Högger; 2000), ainsi que les réac-
tions des planificateurs que la SUB a 
invités en avril 2002 à une audition 
portant sur la deuxième partie du 
projet, montrent qu'il y a un réel be-
soin d'agir. Ceci d’autant plus que 
bien des pays européens oeuvrent à 
la mise sur pied d’un enseignement 
tourné vers le développement dura-
ble1. Or l'éducation à l'environne-
ment propose un potentiel qu'il faut 
exploiter dans le cadre des HEP tant 
pour répondre aux questions actuel-
les que pour faire émerger de nou-
velles pratiques de formation.  
 
1.1 Phases du projet 
Ce projet prévoit d'inclure l'éduca-
tion à l'environnement comme par-
tie intégrante d’une formation ini-
tiale et continue des enseignant(e)s, 
susceptible de faire face aux exigen-
ces futures et de consolider sa place 
à long terme.  
Pour que ce projet ait quelques 
chances de réussir, il est préférable 
d’envisager le processus suivant2 : 
 
 
 
 
 

 

1.2. Publics cibles 
Le présent document s'adresse à 
différents publics et notamment 
aux : 
 
- responsables de la planification et 

du développement des filières 
d'études proposées par les Hautes 
Ecoles Pédagogiques. 

- responsables du domaine des 
sciences de l'éducation. 

- responsables du domaine d'études 
"Natur, Mensch und Miwelt" (NMM) 
ou "Mensch und Umwelt" (M&U). 

- responsables du domaine interdis-
ciplinaire ou transdisciplinaire. 

 

Phases du projet  
- Réfléchir et formuler les princi-
pes didactiques d'une éducation 
à l'environnement pour les éco-
les de Suisse. 

- Formuler des recommandations 
relatives à l'intégration de l'EE 
dans la nouvelle FES. 

- Mettre en place une plate-forme 
d'échange d'idées entre les res-
ponsables et les formateurs 
dans les divers cantons. 

- Réunir les modules existants, les 
évaluer, en discuter et les rema-
nier. 

- Etablir un catalogue des critères 
permettant de créer des modu-
les de formation appropriés et 
leurs interconnexions. 

- Instaurer une base de données 
comportant des propositions de 
"cours" (objectifs, stratégies 
éducatives, méthodes d’évalua-
tion,...) et des compétences en 
matière d'EE. 

- Mettre en place, au sein de la 
FEE, un centre d'information et 
de consultation en matière 
d'éducation à l'environnement 
dans le cadre de la FES. 

 

Le présent document contient 
les deux premières phases du 
projet. 

1. Situation initiale et objectifs :  
récapitulatif 

1 Le projet Baltic 21, re-
groupant l’Allemagne, le 
Danemark, l’Estonie, la 
Finlande, l’Islande, la Let-
tonie, la Lituanie, la Nor-
vège, la Pologne, la Rus-
sie et la Suède, œuvre sur 
un projet commun visant 
le développement durable  
où l’éducation occupe une 
place de choix. Pour en 
savoir plus sur Baltic : 
www.ee/baltic21/. La 
France est également en 
train d’élaborer des stra-
tégies visant la mise en 
place d’un tel enseigne-
ment. 
 
2  En référence à R. Bier-
mann (1985), nous 
concevons la planification 
sous la forme d'un pro-
cessus par participation. 
Le présent document est 
une base de discussion 
concernant la nouvelle 
FES. Il doit servir à pro-
mouvoir le dialogue et 
l'échange avec les spécia-
listes en didactique et en 
éducation à l'environne-
ment. 

U 
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ncrée dans les plans d'études 
de la plupart des cantons et 

partie intégrante du mandat d'ensei-
gnement de l'école publique3, l’édu-
cation à l’environnement a toute sa 
place dans la formation des ensei-
gnant(e)s (L'éducation à l'environ-
nement dans les écoles suisses, 
dossier 8A de la CDIP4, 1988). Dans 
le rapport "Avenir Education Envi-
ronnement Suisse", appuyé par la 
CDIP (CDIP/FEE, 2002), l'intégration 
de l'éducation à l'environnement 
("préoccupation existentielle", CDIP, 
2001) dans la nouvelle formation 
des enseignant(e)s en Suisse est 
même expressément considérée 
comme un objectif de premier plan. 
C’est la raison pour laquelle, au-
jourd’hui, elle fait partie des plans 
d’études de l’ensemble des Hautes 
Ecoles Pédagogiques (HEP). 
 
Elle figure donc aussi bien comme 
mandat d'enseignement général 
dans les lignes directrices ou dans le 
plan directeur des écoles publiques, 
qu'en tant qu'objectif et contenu du 
domaine d'études "La nature, 
l’homme et son entourage" ou 
"Homme et environnement", dans 
lequel elle est décrite en détails. 
Dans le Plan Cadre Romand de la 
CIIP5 soumis à l’étude en janvier 
2004 concernant l’enseignement 

obligatoire, l’éducation à l’environ-
nement n’apparaît qu’en filigrane et 
il n’est fait aucune mention du déve-
loppement durable. Néanmoins, 
dans le chapitre se rapportant aux 
"Mathématiques et Sciences de la 
Nature", ainsi qu’à celui sur les 
"Sciences de l’Homme et de la So-
ciété", ces domaines apparaissent 
en lien avec une éducation ci-
toyenne visant à permettre à l’indi-
vidu de comprendre le monde dans 
lequel il évolue et d’agir sur lui en 
conséquence (voir annexe 1). 
En s'appuyant sur le rapport de la 
CDIP de 1988, la Commission péda-
gogique de ladite Conférence re-
commande d'accorder à l'éducation 
à l'environnement "une plus grande 
importance" en "l'intégrant dans 
tous les degrés scolaires" et "de fa-
voriser un enseignement interdisci-
plinaire prenant en considération 
ses multiples aspects". 
 
Le présent document a entre autres 
été développé dans le cadre de ces 
recommandations. 

2. La place de l’éducation à l’environne-
ment (EE) dans la formation des ensei-
gnant(e)s en Suisse (FES) 

A 

3 Les cantons de Neuchâ-
tel, Berne et Jura ont or-
ganisé en 2004 une for-
mation continue obliga-
toire pour l'ensemble des 
enseignants pour intro-
duire le document 
"Connaissance de l'envi-
ronnement. Guide pour 
l'enseignement. Géogra-
phie - Histoire - Sciences. 
1P-2P-3P ". Les objectifs 
visés par cet ouvrage 
correspondent en tous 
points à ceux proposés 
dans le présent docu-
ment. 
 
4 Cette préoccupation 
était déjà présente dans 
le Rapport final et dans 
les recommandations de 
la Conférence intergou-
vernementale de Tbilissi 
de 1977 ! 
  
5 Conférence Intercanto-
nale de l’Instruction Publi-
que de la Suisse Romande 
et du Tessin 
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3.1. Quelques dates et person-
nages historiques 
 
L’idée d’environnement mit un cer-
tain temps pour être conceptualisée. 
Deux dates peuvent servir de repè-
res : 
 
1872 : Avec le triomphe de l’indus-
trie dite moderne, apparaît la néces-
sité de protéger la nature. Elle est 
symbolisée d’une part par la créa-
tion du Parc National de Yellowstone 
(USA) et se concrétise avec la nais-
sance d’un ensemble d’associations 
pour conserver la faune et la flore 
sauvages d’une part, les sites et les 
monuments d’autre part. 
 
1972 : Première Conférence inter-
nationale sur l’environnement, à 
Stockholm. Le document final, en 26 
points, constitue une sorte de com-
plément à la Déclaration des droits 
de l’homme. L’article premier pro-
clame notamment : “Tout homme a 
droit à un environnement de qualité 
et le devoir de le protéger pour les 
générations futures”. Des problèmes 
écologiques majeurs sont à la 
source de cette action : le DDT, la 
marée noire du Torrey Canyon, le 
scandale de Minamata, entre autres. 
 
1973 : Le choc pétrolier entraîne 
une prise de conscience dans toutes 
les couches de la population du gas-
pillage des matières premières et 
des ressources. Le rapport “Halte à 
la croissance” du Club de Rome 
symbolise cette prise de conscience, 
au même titre que l’engagement en 
faveur de l’environnement de per-
sonnes telles que le commandant 
Cousteau, Paul-Emile Victor, 
Edouard Goldsmith ainsi que de 
nombreuses personnes et associa-
tions travaillant sur le terrain. 
A la même époque, le mouvement 
"écologiste" naît de la contestation 
antinucléaire. Il se situe alors en 
rupture radicale par rapport à la so-

ciété. 
En ce qui concerne l’éducation à 
l’environnement, il faut attendre… 
1974 pour que l’UNESCO, en liaison 
avec le PNUE (Programme des Na-
tions Unies pour l’Environnement), 
tente d’impulser " une éducation re-
lative à l’environnement." Le point 
de départ officiel en est la confé-
rence de Belgrade (1975), suivie 
deux ans plus tard par la Conférence 
intergouvernementale de Tbilissi 
(UNESCO, 1977).  
A la suite, ces institutions patron-
nent une série de recherches dites 
" pilote " en la matière, dont la re-
cherche INRP-UNESCO-PNUE (1976 
à 1980)6. Pour soutenir et enrichir 
leur action, ces deux organisations 
mettent en place en parallèle des 
conférences régionales ainsi que la 
Conférence intergouvernementale 
de Moscou (1987) qui reste sans 
doute le point d’orgue de cette 
phase institutionnelle7.  
En Europe, la CEE et le Conseil de 
l’Europe patronnent à leur tour un 
réseau d’écoles pilotes, puis un pro-
gramme de coordination E3 
(Education à l’Environnement en Eu-
rope) géré depuis la Suisse par le 
LDES. Ce programme débouche en-
tre autre sur un projet de formation 
des maîtres en Europe précisé lors 
de l’université d’été de Toulouse 
(1994) et repris à la première confé-
rence suisse d’EE qui s’est tenue à 
Yverdon en 1996. 
 
 

3. Les antécédents de l’EE 

6 Coordonnée par A. Gior-
dan, la recherche INRP-
UNESCO-PNUE est la pre-
mière grande entreprise 
d'Education mise en place 
sur le plan international. 
Elle a concerné plus de 
2000 élèves de 25 écoles 
primaires et secondaires. 
Ce travail a duré 4 ans, 
plus de 30 thèmes diffé-
rents ont été traités. Elle 
reposait principalement sur 
le processus éducatif sui-
vant : 

>  partir de problèmes 
vécus par l'apprenant 
(comme l'aménagement 
d'un espace, une pollu-
tion, une nuisance, ..) 

>  développer des investi-
gations multiples telles 
que des enquêtes, des 
analyses systémiques, 
des simulations,... 

>  développer un projet qui 
débouche sur des activi-
tés concrètes, exem-
ples : 
- expositions pour infor-
mer les autres élèves/les 
parents, 
- interventions auprès 
des autorités locales, 
- réalisation de matériel 
à partir de produits de 
récupération, 
- activités réelles telles 
que contre-projet d'auto-
route ou aménagement 
en relation avec la muni-
cipalité. 
 

Elle est à l'origine de di-
vers outils pour la forma-
tion des enseignants ou 
des animateurs sur le plan 
international ; elle a égale-
ment servi de point de 
départ pour préparer la 
Conférence de Tbilissi et 
pour rédiger les premières 
circulaires ministérielles en 
France (A. Giordan, sd, 
1977).  
 

7 L'université de Genève 
(SSE-FPSE) crée le pre-
mier cours universitaire 
européen d'EE en 1982 à 

l'initiative d'André Giordan. 
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Avec l’avènement du " développe-
ment durable ", terme consacré en 
1987 et médiatisé lors de la Confé-
rence internationale de Rio en 1992, 
la nécessité d’une implication de 
tous les acteurs sociaux pour favori-
ser la mise en place de ce processus 
apparaît comme une nécessité. Si 
l’éducation, et particulièrement l’é-
ducation scolaire est, à ce propos, 
largement sollicitée dans l’Agenda 
21 (Action 21, 1993), c’est lors de la 
Conférence internationale de Toron-
to (1992) puis de Thessalonique 
(1997), que les directives touchant 
à l’organisation de l’école en vue de 
promouvoir le développement dura-
ble sont édictées. 
 
Ces décisions internationales n’au-
ront cependant que peu d’effets ré-
ellement tangibles sur le plan de la 
généralisation de l’EE dans les éco-
les. L’essentiel des actions réalisées 
reste l’affaire de quelques ensei-
gnants ou d’animateurs qui se mobi-
lisent dans leurs propres classes et 
créent, de façon autonome, des as-
sociations et des réseaux qui vont 
jouer un rôle de démultiplicateur, en 
fournissant des idées et des don-
nées.  
Parmi les plus actives, on peut noter 
le réseau Ecole et Nature en France 
et le réseau IDEE en Belgique. Sou-
vent naturalistes, humanistes ou mi-
litants écologistes, ces enseignants 
jouent un rôle non négligeable dans 
la mise en place de cette éducation, 
mais ce « bon vouloir » écologique 
masque souvent une absence de 
méthodes pédagogiques, tant pour 
aborder les problèmes que pour les 
solutionner. 
 
3.2. Un changement de modes 
de raisonnement 
Au-delà des dates et des noms, le 
plus important est la manière dont 
l’être humain se positionne dans son 
rapport à la Nature, puis plus large-
ment à son environnement. Lors-

qu’apparaissent les premières réser-
ves naturelles en 1872, l’idée sous-
jacente est celle de conservation. 
On conserve la nature, le patri-
moine, on expose ses merveilles 
dans les cabinets de curiosité, mais 
sans rien y toucher. 
 
En 1972, la Conférence de Stock-
holm, en déclarant que " tout 
homme a droit à un environnement 
de qualité et le devoir de le protéger 
pour les générations futures " intro-
duit l’idée de protection. Il 
convient de ne pas oublier qu’entre 
ces deux dates, le machinisme fait 
que les activités humaines dépas-
sent les capacités régulatrices de la 
planète. 
 
En 1987, le " Rapport Brundtland " 
de la Commission Mondiale pour 
l'Environnement et le Développe-
ment modifie encore une fois notre 
relation à l’environnement. En 
c o n s a c r a n t  l e  t e r m e  d e 
" développement durable ", il oblige 
à quitter l’aspect purement protec-
teur de la nature pour passer à l’i-
dée de régulation, le développe-
ment durable ne pouvant être, à 
terme, qu’un développement régulé. 
 
Ce passage de l’idée de protection à 
celle de régulation est devenu un 
facteur essentiel pour comprendre 
les changements radicaux que le dé-
veloppement durable introduit dans 
les manières de penser et de com-
prendre le monde en vue d’une im-
plication personnelle, but ultime de 
toute EE. 
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3.3.  L’EE : une guerre sémanti-
que qui conduit à une définition 
globale 
La Conférence des Nations Unies sur 
l’Environnement humain de Stock-
holm (1972), qui recommande à l’U-
NESCO de mettre au point un pro-
gramme d’éducation relative à l’envi-
ronnement destiné à tous les publics, 
reste le point fort de toute l’histoire 
de l’EE. En effet, pour répondre à ce 
défi et permettre le développement 
d’une nouvelle approche de l’envi-
ronnement au sein d’une stratégie 
internationale, l’UNESCO conçoit un 
cadre conceptuel, une stratégie pé-
dagogique et des modalités d’action. 
 
Les axes principaux sont toujours à 
l’ordre du jour :  

-   L’environnement est une réalité 
complexe, multidimensionnelle qui 
implique que toute action le 
concernant — éducation y com-
pris — adopte une approche holis-
tique et interdisciplinaire, 

-   L’enjeu et la problématique de 
l’environnement n’est pas de pré-
server la nature pour elle-même, 
mais comme support du dévelop-
pement actuel et futur de l’huma-
nité, 

-   L’éducation relative à l’environne-
ment (ErE) n’est pas une nouvelle 
discipline, mais un moyen pour 
enrichir le contenu des disciplines 
existantes (concepts nouveaux, 
introduction des dimensions d’atti-
tudes, de méthodes et clarification 
des valeurs) et les formes et les 
modalités de l’éducation en géné-
ral, 

-   L’ErE ne doit pas rester une vue de 
l’esprit, elle doit s’enraciner dans 
le quotidien, stimuler l’initiative, la 
recherche de solutions, la partici-
pation sociale dans une concerta-
tion d’intérêt,  

-   L’ErE doit préparer en priorité les 
populations à mieux gérer — en 
tant que producteur, consomma- 

teur et aménageur — leurs  rela-
tions avec l’environnement. 
 
Depuis cette époque, bien des cou-
rants se sont développés autour de 
l’EE, mettant derrière des termes 
spécifiques des approches plus ou 
moins différenciées. Ainsi, l’environ-
nement est envisagé comme un 
contenu spécifique à enseigner lors-
que l’on parle d’éducation au sujet 
de l’environnement, et comme une 
stratégie pédagogique lorsque dans 
relie ces deux termes (Lucas, 1980).  
Il devient un lieu privilégié de l’ap-
prentissage avec l’utilisation de la 
préposition par (Lucas, 1980 ; Sau-
vé, 1994) et est lié à la vision d’un 
" environnement-problème à résou-
dre ", nécessitant un engagement en 
sa faveur lorsque pour le précède 
(Giordan & Souchon, 1992). Cette 
dernière approche rejoint l’approche 
socio-écologique (Kyburz-Graber et 
al.,1997) dans laquelle les élèves 
sont invités à se pencher sur des si-
tuations problématiques de la vie 
quotidienne, à les explorer, à y réflé-
chir, à les remettre en question, puis 
à envisager et développer des solu-
tions.  
 
Plus neutre idéologiquement parlant, 
certains auteurs préfèrent la préposi-
tion à (Giry, 1992) et l’UNESCO uti-
lise dans ses textes la locution rela-
tive à (UNESCO, 1978, 1983, 1986, 
1988), reprise notamment par Lucie 
Sauvé dans l’ensemble de ses écrits. 
Tout comme Winkel (1995), qui lui 
ajoute une réflexion de type esthéti-
que et artistique, cette dernière 
prône une éducation à l’environne-
ment proche de la nature, mais se 
détachant des aspects purement no-
tionnels liés à cette dernière pour 
aller vers une réflexion globale abor-
dant les aspects écologiques, so-
ciaux, culturels et économiques des 
rapports que l'homme entretient 
avec elle (Villeneuve 1996).  
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Loin d'être antinomiques, ces défini-
tions sont complémentaires et per-
mettent d'envisager une approche 
systémique de l'environnement, in-
cluant les dimensions technologi-
ques (Giordan & Souchon, 1992) et 
par conséquent une approche éco-
nomique et sociale en vue d'une 
éducation à la responsabilité et à la 
citoyenneté (Giolitto, 1982 ; Clary 
et Giolitto, 1994). Cette vision est 
celle qui transparaît déjà dans les 
termes de la Conférence de Tbilissi 
de 1977, bien que les approches 
technologique et scientifique ne 
soient pas mentionnées en tant que 
telles. " L'ERE doit (…) faciliter une 
prise de conscience de l'interdépen-
dance économique, politique et éco-
logique du monde moderne, de fa-
çon à stimuler le sens de la respon-
sabilité et de la solidarité entre les 
nations. Ceci constitue un préalable 
pour que les problèmes environne-
mentaux graves qui se posent sur le 
plan mondial puissent être réso-
lus8 ." 

8  UNESCO (1978) Confé-
rence intergouvernemen-
tale sur l'éducation rela-
tive à l'environnement, 
Rapport final de Tbilissi 
(URSS), 14 au 26.10. 
1977, UNESCO, Paris 
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a mise en place d’un dévelop-
pement durable dans nos so-

ciétés nécessite que “(…) les ci-
toyens, les gens prêts à soutenir des 
décisions difficiles et à demander le 
changement, savent inspirer leurs 
gouvernements et exercer des pres-
sions sur eux” (Brundtland, 1993). 
Cela implique qu’une éducation 
ayant pour objectif le développe-
ment durable doit avoir pour but le 
renforcement de la confiance en soi 
afin de développer la capacité à par-
ticiper et la volonté de s’impliquer 
activement à la mise en place de ce 
projet au sein de la société. Le 
concept d'un développement dura-
ble implique donc des principes éthi-
ques tels que la responsabilité et le 
partenariat en relation avec ses pro-
ches et avec la nature, l'équité et la 
solidarité dans les rapports entre les 
peuples et entre les générations 
(Pellaud, 2000). En outre, il repose 
sur un principe économique solide: 
le développement durable devant se 
nourrir d'intérêts et non de capital 
(Nagel, 1997). 
 
Au vu de cette définition et des ob-
jectifs déclarés d’une éducation rela-
tive à l’environnement, il est légi-
time de se demander si toutes deux 
ne seraient pas équivalentes. Sauvé 
(1994) va dans ce sens lorsqu'elle 
déclare que l’éducation “pour” l’en-
vironnement est favorable, non seu-
lement à la protection de ce dernier, 
mais au développement durable, car 
elle ne peut être envisagée qu’à tra-
vers un changement social. Néan-
moins, il est préférable de l'appré-
hender comme une partie, certes 
importante, d'une éducation au dé-
veloppement durable.  
Celle-ci ne peut s'arrêter aux pro-
blèmes environnementaux et so-
ciaux, même conjugués, si l’on sou-
haite qu'elle réponde aux attentes 
de l’Agenda 21 lorsqu’il préconise 
que “l’éducation, de type scolaire ou 
non, est indispensable pour modifier 

les attitudes de façon que les popu-
lations aient la capacité d’évaluer les 
problèmes de développement dura-
ble et de s’y attaquer. Elle est es-
sentielle aussi pour susciter une 
conscience des questions écologi-
ques et éthiques, ainsi que des va-
leurs et des attitudes, des compé-
tences et un comportement compa-
tibles avec le développement dura-
ble, et pour assurer une participa-
tion effective du public aux prises de 
décisions. Pour être efficace, l’ensei-
gnement relatif à l’environnement et 
au développement doit porter sur la 
dynamique de l’environnement phy-
s i que /b io l og i que  e t  s o c i o -
économique ainsi que sur celle du 
développement humain (y compris, 
le cas échéant, le développement 
spirituel), être intégré à toutes les 
disciplines et employer des métho-
des classiques et non classiques, et 
des moyens efficaces de communi-
cation10.” 
 
4.1.  Nécessité de comprendre la 
complexité  
“Les problèmes liés au développe-
ment durable sont caractérisés, en-
tre autres, par leur complexité. 
Cette complexité, il faut la faire 
connaître et comprendre, même si 
cela n'est pas facile ni forcément 
agréable. La simplification des pro-
blèmes complexes, qui est aujour-
d'hui monnaie courante, est non 
seulement une manœuvre fraudu-
leuse dans la mesure où elle donne 
une fausse représentation de la ré-
alité, mais aussi un acte irresponsa-
ble de la part de ceux qui compren-
nent les problèmes11.” Cette citation 
rappelle l’importance d’une éduca-
tion citoyenne pour répondre aux 
exigences du processus démocrati-
que (Miller, 1998) sans lequel une 
éthique du développement durable, 
fondée sur une déontologie des 
consommateurs ne peut exister 
(Albala-Bertrand, 1995).  
 

9 STERLING (2003) va 
jusqu'à proposer l'idée 
d'une " Education Dura-
ble ". " Fondée sur une 
vision plus écologique et 
relationnelle du monde, 
une éducation durable 
placerait les personnes, 
les communautés et les 
écosystèmes au centre, 
serait éthiquement tena-
ble et cultiverait des rela-
tions saines dans tous les 
secteurs d'activité. Elle 
inclurait - et irait plus loin 
que - l'éducation  " au 
développement durable " 
ou " à l'environnement ", 
qui n'existent qu'aux mar-
ges d'un modèle éducatif 
dominant par ailleurs in-
changé.  
 

10 CNUED (1993) Action 
21, Nations Unies, New-
York, p. 229 
 

11 UNESCO (1997) Edu-
quer pour un Avenir Via-
ble: une vision transdisci-
plinaire pour l'action 
concertée, Conférence 
Internationale, Thessalo-
nique, éd. Unesco et le 
Gouvernement de la 
Grèce, p. 39 
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Pour parvenir à cette nouvelle ap-
proche, l'Unesco donne quelques 
pistes permettant d'envisager une 
réforme scolaire nécessitant des 
changements importants, voire radi-
caux, mais tenant néanmoins comp-
te de l'inertie de l'institution, due, 
entre autres, aux enseignants en 
place et à la formation de ceux-ci.  
Les pistes données sont les suivan-
tes :  
 

Faire de la notion de citoyenneté 
un des objectifs primordiaux de 
l'enseignement scolaire. "Cela 
obligerait à réviser de nombreux 
programmes existants et à élabo-
rer des objectifs et des contenus, 
mais aussi des processus d'ensei-
gnement, d'apprentissage et 
d'évaluation privilégiant les va-
leurs morales, la motivation éthi-
que et la capacité de travailler 
avec les autres pour concourir à 
l'édification d'un avenir viable.12" 
Ces principes rejoignent ceux re-
tenus par le Conseil d’experts en 
charge des « principes éthiques 
inhérents au DD » (CEE, 1994). 
Dans cette optique, les méthodes 
d'enseignement doivent être re-
pensées en vue de: 

  - favoriser l'identification et la 
pose des problèmes, 

   - favoriser la capacité à imaginer 
d'autres modes de vie et de déve-
loppement, 

   - apprendre à négocier, à justifier 
des choix, 

   - travailler en synergie et en ré-
seau, 

   - favoriser le passage à l'action. 
Décloisonner les disciplines, la 
complexité inhérente aux problè-
mes actuels se trouvant générale-
ment dans l'interface de plusieurs 
disciplines, dans leur zone inter– 
actionnelle.  
Etablir un cadre de référence gé-
néral définissant des objectifs glo-
baux sur les finalités de l'ensei-
gnement, "laissant aux ensei-
gnants et aux élèves une certaine 

liberté de choix en ce qui 
concerne les expériences d'ap-
prentissage à mettre en œuvre13".  
Elaborer de nouvelles méthodes 
d'évaluation, appréhendant l'ap-
prentissage comme un processus 
à mettre en place.  
Envisager une éducation visant 
l'autodidaxie, afin que l'acquisition 
de connaissances et la réflexion 
ne s'arrêtent pas avec la fin de la 
scolarité. 

 
Concrètement, envisager l’école 
dans un processus de développe-
ment durable implique que tous les 
acteurs du milieu éducatif “se doi-
vent de réactiver la tradition de cri-
tique sociale ou de reconstruction 
dans l’enseignement et de promou-
voir, en matière de planification des 
programmes et de pédagogie, des 
approches qui soient de nature à fa-
ciliter l’intégration de la justice so-
ciale et de la durabilité écologique à 
une vision et une mission placées 
sous le signe de la transformation 
de la personne et de la société14". 
 
4.2. Nécessité de modifier les 
bases de la pédagogie générale 
Dans ce contexte, l'inadéquation des 
contenus enseignés d'une part et 
l'inefficacité des approches pédago-
giques et didactiques utilisées d'au-
tre part, se font ressentir. Désinté-
rêt pour la chose apprise, démotiva-
tion, absentéisme, violence, exclu-
sion sont les réponses à un système 
qui ne parvient plus à suivre l'évolu-
tion de la société. Alors qu'elle de-
vrait anticiper, l'école ne fait que 
répéter les essais et erreurs mis à 
jour par les chercheurs depuis le dé-
but du siècle15.  
 
Comme le résume très bien Perre-
noud (1984), pour survivre dans 
l'école actuelle, "l'envie d'apprendre 
n'est pas nécessaire, l'envie d'avoir 
le moins d'ennuis possibles suffit".   

12  UNESCO (1997) Edu-
quer pour un Avenir Via-
ble: une vision transdisci-
plinaire pour l'action 
concertée, Conférence 
Internationale, Thessalo-
nique, éd. Unesco et le 
Gouvernement de la 
Grèce, p. 27 
 

13 UNESCO (1997) Edu-
quer pour un Avenir Via-
ble: une vision transdisci-
plinaire pour l'action 
concertée, Conférence 
Internationale, Thessalo-
nique, éd. Unesco et le 
Gouvernement de la 
Grèce, p. 29 
 

14 FIEN, J. (1996) Ensei-
gner pour un monde du-
rable in Connexion, bulle-
tin de l'éducation relative 
à l'environnement UNES-
CO-PNUE, vol. XXI, no 4,  
UNESCO-PNUE 
 

15 Toutes les pédagogies 
marginales, cherchant 
dans l'approche globale le 
développement d'un en-
fant en harmonie avec 
son environnement 
(Montessori (1916), Fer-
rière (1922), Wallon 
(1942), Freinet (1956), 
etc. restent confinées à 
un idéal auquel tout le 
monde aspire, mais que 
peu de personnes peuvent 
réaliser. 
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A ce constat il est nécessaire d’ajou-
ter que, pour réussir des études, 
même supérieures, l'envie de com-
prendre n'est pas nécessaire, une 
bonne mémoire suffit16. Il n’en va 
pas de même pour devenir un ci-
toyen responsable sachant gérer un 
monde complexe en perpétuelle mu-
tation (de Haan et Harenberg; 1999, 
Giordan, 2002).  
 
Or, le dépassement de phénomènes 
de crises écologiques, dont le degré 
de complexité dépasse toutes les re-
présentations antérieures, exige une 
nouvelle définition de la position de 
l'homme dans son environnement et 
dans la nature ainsi que de ses res-
ponsabilités à leur égard (Gärtner, 
1998). Il demande également de 
nouvelles approches, telles que la 
systémique (voir annexe 5), la mo-
délisation et la pragmatique (voir 
annexe 6) qui exigent des qualités 
élémentaires telles que la perception 
et l'analyse, la réflexion, la commu-
nication, la participation et l'anticipa-
tion pour résoudre des problèmes, 
ainsi qu’une solide maîtrise de l’in-
formation et une éducation aux va-
leurs, passant par une clarification 
de ces dernières (Giordan, 1989). 
Des recherches se poursuivent sur la 
formulation d’autres compétences 
significatives (Nagel, 1997; la Com-
mission de la Fédération et des Län-
der pour la planification de l'éduca-
tion et la promotion de la recherche, 
CFL 21; in: U. Jüdes, 2000; Becker, 
2001).  
 
Ces constats d’échec, les difficultés 
que rencontre l’école pour répondre 
à l’explosion des connaissances 
scientifiques et techniques (Giordan, 
1998), les approches spécifiques 
liées à la gestion de la complexité 
(Gärtner, 1998 ; Pellaud, 2000) cou-
plés aux demandes spécifiques, tel-
les que la motion concernant des 
cours d'éducation à la santé (Motion 
974 A, 1996), le besoin de plus en 

plus pressant d'une réelle éducation 
civique et citoyenne (Albala-
Bertrand, 1995; Tedesco, 1997; 
Longet, 1998), la question des quali-
fications clés (Ph. Gonon, 1996), au-
tant que celle des compétences qui 
seront considérées à l'avenir comme 
déterminantes pour la formation et 
le développement d'indicateurs de 
mesure comparables sur le plan in-
ternational et destinés à examiner 
ces facultés (Oelkers & Oser, 2000; 
programme mené actuellement par 
l'OCDE, Definition on Selection of 
Competencies, OCDE/DeSeCo-
Program), montrent l’urgence de re-
penser de manière fondamentale les 
objectifs de l’école et la pédagogie 
générale qui en découle (Giordan, 
2002). 
 
Ainsi, plutôt qu’une matière de plus 
à ajouter aux programmes déjà sur-
chargés de l’école, l’éducation à l’en-
vironnement et, plus encore celle au 
développement durable, doit être 
envisagée comme une nouvelle base 
à la pédagogie générale, impliquant 
toutes les disciplines et visant l'in-
terdisciplinarité, la mise en réseau, 
la participation et le rapport avec 
son propre espace vital (Giordan & 
Souchon, 1992 ; Unesco, 1997 ; Fis-
cher & Michelsen, 1997 ; Brodhag, 
1998 ; Pellaud, 1998 ; de Haan, 
1998; Sterling, 2003). 
 
Cette fonction apparaît d’ailleurs 
dans les conclusions de la Confé-
rence suisse des directeurs canto-
naux de l'instruction publique 
(1988) :  "En tant qu'idée directrice 
et comme enseignement concernant 
plusieurs disciplines à la fois, l'Edu-
cation à l'Environnement (EE) doit 
bénéficier d'une attention accrue. Il 
ne s'agit pas nécessairement d'intro-
duire de nouveaux enseignements, 
mais de traiter sous l'aspect de l'EE 
des contenus existants. Il est ainsi 
possible d'éviter une charge supplé-
mentaire17." 

16 PERRENOUD, P. (1984) 
La fabrication de l'excel-
lence scolaire, Librairie 
Droz, Genève-Paris, p.207 
 
17  Cette optique se re-
trouve également dans les 
projets pédagogiques 
proposés par Brodhag et 
Pellaud (voir annexes 2 et 
3) en 1998. Ce n'est que 
dans une telle perspective 
que l'éducation à l'envi-
ronnement et au dévelop-
pement durable pourra 
tenter d'atteindre les ob-
jectifs d'action et d'impli-
cation se référant à une 
responsabilité que l'EE n'a 
jamais réussi à dévelop-
per jusqu'à présent 
(Boillot, 1996). 
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De tels objectifs se retrouvent par-
tiellement dans le projet de plan ca-
dre romand, connu sous le nom de 
PECARO. Dans les objectifs prioritai-
res d’apprentissage liés aux mathé-
matiques et aux sciences de la na-
ture, nous pouvons lire que " dans 
une société fortement marquée par 
les progrès scientifiques et technolo-
giques, il est important que chacun 
possède des outils de base lui per-
mettant de comprendre les enjeux 
des choix effectués par la commu-
nauté, de suivre un débat sur le su-
jet et d’en saisir les enjeux princi-
paux. (…) Par un questionnement 
sur le monde qui les entoure, on fa-
vorise chez eux une prise de cons-
cience des conséquences de leurs 
actions sur leur environnement18." 
Ces objectifs devraient être atteints, 
notamment grâce à l’adoption de 
capacités transversales19, en l’occur-
rence :  

la collaboration,  
la communication,  
la démarche réflexive et le sens 
critique,  
la pensée créatrice,  
les stratégies et la réflexion méta-
cognitive. 

 
Nous pouvons également lire, dans 
les visées prioritaires de la forma-
tion générale (chapitre 8), la néces-
sité de " prendre conscience de la 
complexité, des interdépendances et 
développer une attitude responsable 
et active face à l’avenir et à l’envi-
ronnement ."  
 
4.3.  Quelques caractéristiques 
des problèmes environnementaux 
et de la manière de les aborder 
L'éducation à l'environnement cons-
titue un processus visant à accroître 
dans la société la prise de conscien-
ce écologique et la préservation de 
l'environnement, à reconnaître et à 
analyser les problèmes ainsi " qu'à 
développer des connaissances, des 
capacités et des aptitudes, des com-
portements et des motivations afin 
de pouvoir s'attaquer, sur les plans 
individuel et collectif, aux problèmes 

existants et, si possible, en éviter 
d'autres à l'avenir " (W.B. Stapp et 
D.A. Cox, 1981).  
Ces objectifs fondamentaux sont 
toujours d’actualité. Néanmoins, il 
importe depuis d’ajouter la capacité 
à négocier avec le flou, l’incertain, le 
paradoxal et le relatif que nécessite 
le débat social dans lequel tout ci-
toyen est invité à participer.  
Une telle éducation présuppose une 
compréhension globale de la com-
plexité des problèmes environne-
mentaux, une gestion raisonnée des 
émotions suscitées par la connais-
sance de situations à risques, de 
même que la capacité de se faire 
une idée réaliste des choix d'actions 
envisageables, par principe toujours 
incertains (Pellaud, 2000 ; Kyburz-
Graber et al., 2001). 
 
L’éducation traditionnelle, trop abs-
traite et trop parcellisée, n’engage 
pas à affronter la complexité de 
l’environnement. Elle ne crée pas le 
goût ou l’imagination pour la recher-
che de nouvelles alternatives de 
gestion, elle n’incite pas à la créa-
tion de nouvelles attitudes allant 
dans le sens d’une plus grande prise 
de responsabilité (Giordan 1981). Il 
s’agit donc d’offrir à l’élève des si-
tuations lui permettant à la fois 
d’entrer en contact avec l’environne-
ment naturel et social qui l’entoure 
afin de créer un cadre relationnel 
favorable, d’acquérir des connais-
sances, de clarifier des valeurs et de 
développer des capacités et des ha-
biletés, mais également d’entrer 
dans des démarches de pensée et 
des modes de raisonnement faisant 
appel à la compréhension des systè-
mes (Gärtner, 1998; Fischer & Mi-
chelsen, 1977; Mikelskis, 1988; Ky-
burz-Graber et al., 2001) tout en 
offrant des moyens concrets d’ac-
tions, favorables au développement 
d’attitudes responsables (Giordan & 
Souchon, 1992; Boillot, 1996 ; Pel-
laud, 2000, 2004). 
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18 Plan cadre romand, 
chapitre 7, éd. provisoire 
janvier 2004, p. 1 
  
19 "Elle (une capacité 
transversale) doit permet-
tre à chacun de se 
confronter à la complexi-
té, de s'initier à la recher-
che, au traitement de 
l'information, à la cons-
truction d'arguments, et 
de clarifier ce qui relève 
des connaissances, des 
opinions, des jugements 
et des émotions. (…) Une 
capacité est dite transver-
sale lorsqu'elle est sus-
ceptible d'être mobilisée 
et appliquée (ou transfé-
rée) dans différents 
champs, dans différentes 
situations et différents 
domaines ou disciplines." 
Plan cadre romand, chapi-
tre 7, éd. provisoire jan-
vier 2004, p. 1 



Les problèmes essentiels ne 
sont jamais parcellaires, et les 

problèmes globaux sont de plus en 
plus essentiels20." Il ne s’agit donc 
plus, aujourd’hui, de tenter de dé-
couper les multiples savoirs qui leur 
sont liés à la manière des disciplines 
universitaires. Même si certaines ba-
ses, abordées non plus sous forme 
de notions, mais de concepts orga-
nisateurs ou intégrateurs21 (voir an-
nexe 4) restent incontournables, il 
est indispensable de conserver une 
perspective globale (De Rosnay 
1975; Morin, 1977 ; Giordan, 1995; 
Winkel, 1995; Pellaud, 2000) et 
d’articuler les impératifs d'ordre po-
litique, économique, social et éthi-
que dans un processus de remédia-
tion, d’aménagement ou de planifi-
cation. Une approche pertinente en 
la matière est l’approche systémique 
(voir annexe 5). L'objectif commun 
est une compréhension la plus com-
plète possible des systèmes dans 
lesquels s'exerce l'activité humaine 
afin de cerner leurs effets sur l'envi-
ronnement et les possibilités offer-
tes à chacun d’y intervenir de ma-
nière efficace. 
 
Cette approche, basée essentielle-
ment sur l'action, comporte, outre 
l'acquisition de contenus se rappor-
tant aux disciplines (Espinassous 
1996), également un apprentissage 
méthodologique et communicatif qui 
repose sur la coopération et sur les 
sentiments, ainsi que l'action pro-
ductive, communicative et explora-
toire (Giordan & Souchon, 1992 ; 
Klippert, 1998). Une approche perti-
nente en la matière est celle de la 
pragmatique, développée par Gior-
dan & Souchon (1992, voir annexe 
6). 
 
Ce genre de formation mise sur des 
processus d'apprentissage ouverts, 
sur l'autogestion des étapes d'ap-
prentissage et de travail par les ap-
prenant(e)s et présuppose une va-

riété de méthodes qui dépassent 
largement l'enseignement tradition-
nel en classe, impliquant des formes 
d'enseignement et d'apprentissage 
telles que les cours basés sur la dis-
cussion, les cours magistraux ou les 
fiches de travail (Réseau École et 
Nature, 1994, 1999).  
L'expérimentation et l'action néces-
sitent en particulier des approches 
méthodologiques telles qu’explora-
tions, excursions, études de cas, in-
terviews, discussions, débats, 
controverses, conférences et ateliers 
sur les perspectives d'avenir, jeux 
de rôle, de planification et autres, 
méthode Open-Flow, ateliers et pro-
jets, etc. (Giordan & Souchon, 
1992 ; Mikelskis, 1988 ; Pellaud, 
1999, 2000 ; Kyburz-Graber et al., 
2001) et intègrent dans l'enseigne-
ment le programme "Lebensraum 
Schule" (cf. SUB), le quartier, la 
commune, ses habitant(e)s, les au-
torités et les services de l’adminis-
tration, la forêt et les espaces vitaux 
à proximité comme lieux d'appren-
tissage envisageables. 
 
5.1.  L’intégration d’une pédago-
gie relative au développement 
durable dans la FES 
Viser une pédagogie générale par-
tant des principes de l’éducation à 
l’environnement et au développe-
ment durable nécessite de mettre 
en place un enseignement qui s’éloi-
gne définitivement de ce qu’ont vé-
cu et ce que vivent encore les futurs 
enseignants durant leur propre sco-
larité. L’importance de la FES n’en 
est que plus renforcée. En effet, elle 
se doit de devenir un exemple en 
matière de compétences pédagogi-
ques spécifiques à cette éducation, 
en amenant les futurs ensei-      
gnant(e)s vers une réflexion inten-
sive sur le monde qui les entoure 
tout en leur offrant des clés de com-
préhension (Giordan & Souchon, 
1992 ; Pellaud, 2000 ; Kyburz-
Graber et autres, 2001).  

20 MORIN, E. (1999) La 
tête bien faite, Seuil, p. 
14 
 
21 Cette dénomination 
apparaît notamment dans 
le document "Connais-
sance de l'environnement. 
Guide pour l'enseigne-
ment. Géographie - His-
toire - Sciences. 1P-2P-
3P".  Corome, 2000 
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5. Définition d’une FES basée sur une    
pédagogie générale relative au développe-
ment durable 

" 



Il convient donc que l’enseignement 
qui leur est dispensé tienne compte 
de ces composantes, et leur offre la 
possibilité de vivre en tant qu’étu-
diants ce qu’eux-mêmes auront à 
apporter à leurs élèves, tout en leur 
faisant adopter un point de vue 
« méta » sur cette expérience, leur 
permettant d'analyser et de docu-
menter constamment leur appren-
tissage et leur pratique, ainsi que 
celle de l'enseignement et de l'ap-
prentissage dans les écoles (Rauch, 
2001). 
Mais l’intégration des objectifs d’une 
éducation à l’environnement et au 
développement durable dans la nou-
velle FES doit également passer par 
une intégration formelle, impliquant 
un règlement et des objectifs claire-
ment structurés et des contenus dé-
terminants pour les examens (Baier 
& Brand, 1998 ; Fischer & Michel-
sen, 1997 ; Hedewig, 1993 ; Ky-
burz-Graber & al., 2001 ; Michelsen, 
1998 ; Posch al., 2001 ; Rauch, 
2001). Il est donc nécessaire que 
l’interdisciplinarité déjà évoquée, 
apparaisse dans ces derniers. 
 
5.2.  Exemples de sujets abordés 
selon cette nouvelle pédagogie 
Comme précisé plus haut, l’éduca-
tion à l’environnement, tout comme 
celle au développement durable, dé-
pend avant tout de la manière dont 
l’enseignant aborde le sujet, et ceci 
quel que soit l’âge ou le degré sco-
laire de ses élèves. Ainsi, une mue 
d’araignée découverte par un enfant 
en classe enfantine ou les votations 
concernant la recherche sur les OGM 
abordées avec des élèves du gym-
nase ou du collège peuvent rester 
confinées à une approche discipli-
naire ne visant, par exemple, que 
les aspects biologiques de ces deux 
sujets, autant qu’ils peuvent servir 
de point de départ à une véritable 
éducation à l’environnement et au 
développement durable.  
Pour cela, il faut que l’enseignant, 

tout en conservant et en s’appuyant 
sur des connaissances biologi-
ques dont le contexte donne un 
sens au savoir abordé, conduise ses 
élèves à créer des liens avec d’au-
tres aspects, peut-être moins évi-
dents au départ.  
 
Ainsi, les araignées peuvent devenir 
un support pour aborder la diversi-
té et la nécessité et le respect de 
cette dernière, l’identité à travers 
la prise en compte des similitudes 
et des différences entre soi 
(l’enfant) et les autres (le monde 
animal, végétal, minéral, mais aussi 
humain). Il permet d’aborder la re-
lativité (par exemple entre des no-
tions telles que « nuisible » et 
« utile », pour les plus petits, entre 
« méchant » et « gentil »), tout au-
tant que des problèmes plus af-
fectifs, comme les peurs, souvent 
liées à la celle de l’inconnu ou du 
méconnu. Elles offrent également la 
possibilité de développer des sa-
voirs locaux en même temps qu’el-
les créent des repères à la struc-
turation de l’espace proche (où 
trouve-t-on des araignées ? Dans la 
maison, la forêt, les prés, les gran-
ges, le grenier…) autant que lointain 
(les araignées sont partout dans le 
monde). 
 
L’exemple des OGM, outre le fait 
qu’il fasse appel à une situation se 
référant à des connaissances civi-
ques, permet une mise en évidence 
des relations étroites qui exis-
tent entre le développement 
économique, social et écologi-
que tout en faisant émerger la place 
qu’occupent les décisions politi-
ques et les valeurs sous-jacentes 
aux différentes opinions que véhi-
cule un sujet aussi controversé.  
Des éclairages historiques et  géo-
graphiques, l’appropriation d’outils 
mathématiques sont également 
nécessaires afin d’offrir une mise 
en perspective favorable au déve-
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loppement d’une pensée critique 
constructive. Un tel sujet se prête 
également à une réflexion approfon-
die sur l’utilisation et la distribu-
tion des ressources, les charges 
environnementales et la promo-
tion de la santé. 
 
Pour parvenir à une approche aussi 
systémique, l’interdisciplinarité ou la 
transdisciplinarité ne sont pas suffi-
santes. Des outils particuliers, liés à 
des approches pédagogiques diver-
sifiées, doivent être développés. 
Toujours en s’appuyant sur l’exem-
ple des OGM, l’appropriation de la 
problématique peut prendre plu-
sieurs formes, alliant des recher-
ches sur le terrain (interviews d’a-
griculteurs), la collaboration ou l’in-
tervention de partenaires extras-
colaires, des recherches biblio-
graphiques adéquates, nécessitant 
une réelle gestion de l’informa-
tion, la création éventuelle de mo-
dèles et des simulations.  
Les schémas d'anciens cours (cours 
magistraux, séminaires, etc.) sont 
ainsi brisés et complétés par de 
nouvelles formes d'organisations tel-
les que séminaires, blocs transdisci-
plinaires, ateliers, projets, excur-
sions, enseignement en équipes, 
formes de coopération avec des par-
tenaires extrascolaires, etc. 
Une collaboration entre les étu- 
diant(e)s et les enseignant(e)s des 
cours pratiques ainsi que le travail 
avec des élèves en sont stimulés.  
 
La mise en place d’un tel enseigne-
ment exige de la part des étu-    
diant(e)s ou des élèves une vérita-
ble prise en charge, complète ou 
partielle du processus d’appren-
tissage22. Cette dernière est dépen-
dante de règles négociées avec la 
direction de l’école et l’ensei-    
gnant(e) responsable, dans un es-
prit de respect mutuel visant le 
développement de l’autonomie. 
L’importance des sujets ainsi abor-

dés nécessite en outre un travail 
en équipe et la création de ré-
seaux, tous les élèves ou les étu-
diant(e)s ne pouvant pas aborder 
l’ensemble des différentes parties 
constitutives du sujet.  
Les mises en commun des diffé-
rents groupes de travail offrent ainsi 
des moments privilégiés de mobili-
sation des savoirs engrangés, une 
pratique réflexive sur sa propre dé-
marche, sur les résultats des ac-
tions, ainsi que la déduction et  
l'identification du besoin d'actions 
complémentaires permettant d'ac-
quérir des compétences pédagogi-
ques en écologie par la recherche 
basée sur l'action (H. Alrichter et   
P. Posch, 1998). 
 
Un tel enseignement s’appuie sur la 
mise en place d’un environnement 
didactique varié (voir annexe 7) 
ainsi que d’objectifs visant le déve-
loppement de quatre types de sa-
voirs complémentaires (voir annexe 
8). 
 
5.3.  Pré-requis à la FES et for-
mation continue 
Pour pouvoir dispenser un enseigne-
ment efficace et de haute qualité 
des connaissances de l'environne-
ment, il est nécessaire de bénéficier 
d'un certain niveau de connaissan-
ces spécifiques à ce domaine 
d'étude. L'acquisition de ce savoir 
incombe en particulier aux écoles 
préparatoires. Les bases en sont 
formulées dans le nouveau règle-
ment sur la reconnaissance des cer-
tificats de maturité gymnasiale 
(RRM, 1995, voir annexe 9).  
 
Afin de ne pas favoriser la création 
d’enseignements "à deux vitesses", 
des formations continues, permet-
tant d’accéder à une qualification 
supplémentaire en matière d’EE, 
sont proposées dans le cadre du pro-
gramme de formation continue des 
enseignant(e)s (voir annexe 10). 

22 Les recherches en di-
dactique ont renouvelé les 
idées sur l'apprentissage 
(voir notamment le mo-
dèle allostérique, A. Gior-
dan (1987) et A. Giordan 
(1998)). 
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Les références aux plans d'études  

Nous relevons que le pourcentage de temps accordé à la seule partie " Sciences de la 
Nature " est de respectivement 4, 6 et 8% pour les cycles 1, 2 et 3, alors qu’il est de 
14, 16 et 14% pour les mathématiques. 
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B. Quelques indications tirées des plans d'études des cantons de 
Berne, de Bâle et de Zurich 

es objectifs d'éducation géné-
rale et à l'environnement, de 

même que les approches didacti-
ques envisageables de l'éducation à 
l'environnement apparaissent d’une 
part sous forme de mandats de for-
mation dans les plans d'études can-
tonaux et contribuent d’autre part à 
leur exécution. 
 
"L'homme essaie d'exploiter la na-
ture à ses propres fins. Il est de sa 
responsabilité de préserver la nature 
dont il dépend de la destruction. 
L'école doit faire ressentir le respect 
et l'étonnement à l'égard de la na-
ture. L'enseignement rend conscient 
que ce qui pousse est unique et 
n’est pas reproductible. Il permet de 
mesurer la responsabilité de 
l'homme à l'égard de la nature. 
L'école renforce la prise de cons-
cience de l'environnement en encou-
rageant l'intérêt pour la nature par 
le biais de la recherche, de la ré-
union d'informations et de l'expéri-
mentation personnelle. Les ensei-
gnant(e)s et les élèves deviennent 
plus vigilants face aux menaces 
auxquelles l'environnement est ex-
posé en essayant de protéger par 
leur comportement leur espace vital 
dans leur environnement immédiat." 
 
Il convient, en outre, de mettre en 
place "une école, qui contribue à 
l'éducation de personnes prêtes à 
assumer des tâches dans la commu-
nauté et la société, et un enseigne-
ment qui se rattache aux expérien-
ces immédiates des apprenant(e)s 
et qui les inclue dans la mise en 
forme de celui-ci", dans le but 
"d'éduquer les élèves à devenir des 
personnes indépendantes, conscien-
tes de leurs responsabilités, toléran-
tes et capables de formuler une cri-
tique et de collaborer". 
 

Cependant, l'éducation à l'environ-
nement est plus spécifiquement re-
quise dans le domaine d'études 
"Natur-Mensch-Mitwelt" ou "Mensch 
und Umwelt", où elle est décrite 
dans le détail. "L'apprentissage et 
l'action se réfèrent aux expériences 
faites par les enfants et par les jeu-
nes. Les expériences de vie sont 
élargies par une approche cons-
ciente des phénomènes de la na-
ture, des questions sur ce qui se 
passe, se passait et se passera au-
tour de nous, des questions d'ordre 
religieux et éthique et de l'organisa-
tion de la vie courante. Les enfants 
et les jeunes doivent pouvoir déve-
lopper leur faculté d'expérimenter et 
d'agir dans leur entourage. Ils ap-
prennent à connaître les caractéris-
tiques, les structures et les évolu-
tions de la nature, de la culture et 
de la société. Il se font ainsi une 
image plus globale et plus compré-
hensible du monde. L'expérience 
que la vie est étroitement liée à son 
entourage renforce le sentiment de 
responsabilité à son égard". 
 
Le domaine d'études "La nature, 
l’homme et son entourage" se foca-
lise principalement sur les hommes 
et leur besoin d'organiser leur vie, 
sur la réflexion liée à des situations 
et à des phénomènes naturels, 
culturels et sociaux ainsi que sur les 
interactions entre la nature, la 
culture et la société, sur le compor-
tement à l'égard de la nature et de 
son prochain. 
 
Les objectifs combinés avec les 
éléments du contenu: 

Manières de travailler fondamen-
tales 
Connaissances de référence 
Aperçu des liens de connexité 
Notions des valeurs 
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Les principaux objectifs didacti-
ques: 

La participation active à la planifi-
cation et à la prise de décisions 
L'apprentissage social  
La perception, l'expérimentation, 
la réunion d'informations 
Les capacités et les habiletés 
Les prises de conscience 
Les éléments et les caractéristi-
ques, les liens de connexité 
La mise en œuvre  
Les expériences liées aux par-
cours d'apprentissage… 

 
Et enfin, sur le plan méthodologi-
que, sont présentées les perspecti-
ves d'un enseignement interdiscipli-
naire. 
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1. “Savoirs de base et disciplines 
traditionnelles mobilisés sur des 
exemples liés au développement 
durable: en littérature des textes 
du développement durable, en 
histoire (exemples des relations 
civilisations/ressources), en ma-
thématique (statistiques). Objec-
tif: donner un statut à part en-
tière dans ces disciplines aux 
problématiques du développe-
ment durable. 

2. Savoirs et méthodes mobilisables 
pour le développement durable à 
l’occasion d’une pédagogie par 
projets; géographie, histoire, 
sciences naturelles. Objectif: par-
ticiper à l’intégration des discipli-
nes par une approche de terrain 
et à l’intégration des problèmes 
de développement durable dans 
les disciplines. 

3. Mobiliser les savoirs et les disci-
plines spécifiques pour le déve-
loppement durable: environne-
ment, institutions, méthodes mi-
ses en jeu pour le développement 
durable (approche de la com-
plexité, jeu multiacteurs…). Ob-
jectif: donner les outils et les mé-
thodes directement utilisables 
dans le domaine du développe-
ment durable." 

 
Ces directions sont complétées par 
le schéma suivant, où apparaissent 
3 types de savoirs. 
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Projet pédagogique développé pour la 
Commission française pour le développe-
ment durable 

Elaboré par Chris-
tian Brodhag, Ecole 
des Mines, Paris  
(1998) 
 
1 BRODHAG, C. (1998) 
Education et développe-
ment durable, éléments 
de problématique,  Com-
mission Française du Dé-
veloppement Durable 

Annexe 2 

Education de base

CONNAITRE 
 
Savoirs-enjeux 
 
 
intégrer la notion de DD 
dans les différentes matières:  
économie, 
social, 
culturel, 
scientifique, 
politique

SAVOIR-FAIRE 
 
Méthodes-mécanismes  
de la pensée 
 
raisonnement 
observation 
entrainement à la réflexion 
esprit de synthèse et 
hiérarchisation de priorités 
relier les matières et 
éléments

SAVOIR-ETRE 
 
 
 
 
autonome 
responsable 
respectueux morale-éthique 
solidaire 
avoir du bon sens 
être actif 
se mobiliser

Brodhag (1998) 



Le projet pédagogique 
  
1) Le concept de développement du-
rable touche à toutes les activités 
humaines. Il dépasse donc le cadre 
restreint des disciplines et peut être 
utilisé comme base à tout enseigne-
ment. 

2) L'enseignement ainsi construit 
aborde, à travers une approche in-
terdisciplinaire englobant toutes les 
disciplines, des notions peu abor-
dées dans le cursus scolaire actuel, 
telles que:  

des savoirs-être,  

la citoyenneté,  

la gestion de la complexité,  

le respect et la gestion de l'envi-
ronnement,  

le respect de l'autre et la solidari-
té,   

l'appartenance à un groupe social 
allant du quartier à la planète. 

3 )  L ' ense i gnan t ,  vé r i t ab l e 
"professionnel de la communication" 
favorise un enseignement interdisci-
plinaire visant:  

le plaisir d'apprendre,  
la valorisation de l'image de soi,  
la curiosité,  
l'autonomie et l'autodidaxie,  
la responsabilisation de l'individu,  
la conscience des enjeux, favori-
sée par une approche de la pen-
sée complexe. 
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Projet pédagogique développé pour équi-
terre (ex. SPE) dans le cadre du projet de 
l’Agenda 21 local du Canton de Genève. 

Elaboré par Francine 
Pellaud, LDES, Uni-
versité de Genève 
(1998) 

Annexe 3 



es concepts organisateurs sont 
des thèmes fédérateurs qui se 

retrouvent tant dans les sciences 
physiques et biologiques (équilibre, 
cycle, énergie, matière, cf. Métho-
dologie connaissance de l’environ-
nement 1P-2P-3P, COROME 2000), 
que dans les sciences humaines et 
sociales (localisation, échelle, es-
pace produit, représentation, mythe 
e t  h i s t o i r e ,  c h a n g e me n t /
permanence, cf. idem). Ils servent 
d’ancrage aux différentes notions 
qu’enseignants et élèves sont ame-
nés à utiliser tout au long de la sco-
larité et des différents sujets abor-
dés. Ces “basics” tels que les 
nomme Giordan (1998) permettent 
à l’individu, non seulement de 
s'adapter et de gérer, mais surtout 
de comprendre l'environnement 
dans lequel il vit, et qui ne peut se 
concevoir qu'en perpétuel change-
ment. "L'effort portera donc, non 
pas sur la totalité des connaissan-
ces dans chaque sphère, mais sur 
les connaissances cruciales, les 
points stratégiques, les noeuds de 
communication, les articulations or-
ganisationnelles entre les sphères 
disjointes. Dans ce sens, l'idée d'or-
ganisation, en se développant, va 
constituer comme le rameau de 
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Les concepts organisateurs ou intégra-
teurs et leur utilisation comme base  
structurante de l’enseignement 

1 MORIN,E. (1977) La 
méthode: I La Nature de 
la Nature, Seuil, Paris,  
p. 19 
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 langue maternelle - seconde langue - activités manuelles - philo - histoire - géo - sciences - math - économie - etc. 

Citoyenneté 
Ethique 
Responsabilité 
Autodidaxie 
Autonomie

temps énergie

espacematière

évolution

organisation

Salzbourg autour duquel pourront 
se consteller et se cristalliser les 
concepts scientifiques clés1." Ces 
concepts clé, tels que les appelle 
Morin, sont définis par Giordan.  
 
Temps, énergie, matière et espace 
deviennent les "concepts organisa-
teurs" autour desquels tout appren-
tissage se structure, se greffe, 
trouve ses bases épistémologiques.  
Cet axe principal a l’avantage de 
proposer des contenus qui obligent 
à repenser l’ensemble des objectifs 
des programmes scolaires, sans 
pour autant limiter les thèmes et 
sujets pouvant être abordés. Il met 
en évidence les interactions qui 
lient les différents systèmes que 
forme chaque concept, et qui s'arti-
culent autour d'un principe organi-
sationnel. Complétés par des no-
tions fortes telles que celles d'iden-
tité, d'équilibre, de mémoire, etc., 
nous pouvons traverser toute l'évo-
lution qui s’agence autour de la no-
tion d'organisation, des particules à 
la société, en passant par l'écosys-
tème, l'individu, le corps, etc. (ou 
vice versa, l'organisation se définis-
sant principalement par la circulari-
té générée par l'effet de régulation 
qui la forme et qu'elle forme). 
Ces concepts sont le fil rouge de 
l’ensemble de l’enseignement, des 
degrés pré-scolaires à l’université 
et permettent de tisser des liens 
entre toutes les disciplines. Les 
liens ainsi tissés évitent un morcel-
lement des savoirs et offrent des 
repères forts à tout nouvel appren-
tissage. 

Métaphore de l’utilisation des 
concepts organisateurs dans  
l’ensemble de la scolarité,  
Pellaud, 2000 



our aborder la complexité des 
problèmes actuels, tous ayant 

un lien, si ce n’est à l’environne-
ment, du moins au développement 
durable, la méthode analytique ha-
bituelle est insuffisante. Une optique 
systémique s’avère complémentaire. 
Cette approche bouscule beaucoup 
d’habitudes scolaires. En particulier, 
elle suppose : 
 

d’identifier les divers éléments 
du système (notamment les flux 
d’énergie, de matière ou d’infor-
mation),  
de préciser les interactions entre 
ces divers éléments, les lois les 
régissant et les limites,  
d’envisager des synergies ou des 
antagonismes, 
d’investiguer le contexte et l’his-
toire dans lesquels ces éléments 
et ces interactions se situent, 
d’inventer des solutions moins 
dommageables à l’environne-
ment et de mettre en évidence 
des évolutions possibles du sys-
tème, 
de mener une réflexion sur les 
valeurs existantes, sur les com-
portements, sur les normes, sur 
les intérêts et sur les conflits au 
niveau des objectifs. 

 
Les apprenants doivent surtout ap-
prendre à hiérarchiser et articuler 
des impératifs d'ordre politique, 
économique, social et écologique à 
propos de problèmes d’environne-
ment, de gestion des ressources ou 
dans un processus d’aménagement, 
de planification. Il convient qu’ils 
aient pris conscience des corré-
lations existantes entre les phéno-
mènes, les situations et les divers 
paramètres qui peuvent intervenir. 
 
La réalisation d’une telle approche 
exige que la situation soit envisagée 
comme un processus dynamique, 
intervenant au niveau de divers élé-
ments en constantes interrelations. 
Ainsi, à la complexité due aux nom-

breux aspects à envisager, s'ajoute 
celle issue de leurs multiples liai-
sons. Quel que soit le degré de fi-
nesse atteint, l'analyse disciplinaire 
reste imparfaite. Pour réduire au 
maximum cette marge d'imperfec-
tion, la collaboration des méthodolo-
gies des différentes disciplines impli-
quées est nécessaire. Toutefois, 
cette pluridisciplinarité ne résout 
rien à elle seule; à un problème po-
sé, chaque spécialiste ne peut ap-
porter qu’une réponse limitée. La 
pluridisciplinarité n’est alors qu’une 
juxtaposition d’analyses et de solu-
tions sans que l'ensemble ainsi ob-
tenu soit à coup sûr cohérent et via-
ble. L'intégration de tous les élé-
ments ne s'opère jamais car ils sont 
de valeur et de niveau trop inégaux. 
Ainsi, la transformation des répon-
ses closes des spécialistes en une 
réponse globale se fait au détriment 
de l'une ou l'autre des contributions 
et ceci trop souvent en fonction des 
modes, du "poids" reconnu à cha-
cune des disciplines intervenant ou 
de la personnalité plus ou moins 
forte des individus engagés dans la 
recherche. 
 
C'est la mise en place et l'utilisation 
d'un outil commun, bâti ensemble 
qui peut permettre de remédier à 
ces inconvénients en rendant opéra-
tionnel les apports disciplinaires. 
L'objectif commun est une compré-
hension, la plus complète possible, 
des systèmes dans lesquels s'exerce 
l'activité humaine afin de cerner 
leurs effets sur l'environnement.  
Dans une optique systémique, l’éla-
boration de l'outil commun ou grille 
d'analyse, se produit par intégration 
de s  d i f f é r e n t e s  a pp ro ches 
(physique, écologique, sociale, éco-
nomique, etc.).  
 
Trois étapes peuvent être décrites : 
1.  Identification des éléments du 

système et des lois régissant les 
interactions qui les relient. Cette 
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Annexe 5 

P 



détermination peut être réalisée 
au mieux sous une forme quanti-
tative. Parfois on se contentera 
d’une forme qualitative. 

2. Mise en évidence de l'évolution 
du système, et plus précisément 
prédiction des conséquences sur 
cette évolution des modifications 
au niveau de certains éléments 
du système. 

3. Utilisation éventuelle de la 
“description” en termes de sys-
tème, pour la recherche de solu-
tions alternatives afférentes à un 
problème d’environnement ou de 
gestion des ressources, solutions 
moins dommageables à l’envi-
ronnement. On doit alors préciser 
l’objectif fixé : aménager un es-
pace, préserver une zone de nidi-
fication, développer des trans-
ports urbains, faire un choix poli-
tique et économique. 

 
Dans le contexte d'une perspective 
systémique, l'étude d'un environne-
ment donné porte d’abord sur des 

identifications et des mises en rela-
tions. Les identifications concernent 
principalement : 

les éléments du système : ac-
teurs et facteurs (y compris hu-
mains) apparemment responsa-
bles d'un état (ou d'un change-
ment d'état),  

les interactions entre les facteurs 
(synergie, effets contradictoires), 

les structures dans lesquelles les 
facteurs (ou êtres) interviennent,  

les règles de vie, des lois régis-
sant la vie de ces éléments. 
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Il faut bien sûr ajouter que l’acquisi-
tion d’un réseau de concepts organi-
sateurs est intimement liée avec 
l’acquisition des autres types de sa-
voirs présentés dans l’annexe 8. 
Il s’agit ensuite de poser les problè-
mes, de voir où ils se situent et de 
les hiérarchiser.  
Une telle démarche vise à permettre 
aux élèves : 
 

de prendre conscience des situa-
tions qui posent problème dans 
leur environnement proche (une 
pollution ou une nuisance spécifi-
que, une question de gestion 
d’espace ou de ressources) ou 
dans la biosphère en général 
(surpopulation, désertification, 
déforestation),  

d’en élucider les causes (ou du 
moins le champ des éléments 
principaux qui est à l’origine), 

de déterminer les moyens ou les 
démarches propres à tenter de 
les résoudre. 

Ceci implique, sur le plan pratique, 
une série de phases successives que 
présente le schéma de la page sui-
vante.  

oute entreprise en matière d’é-
ducation à l'environnement de-

mande au préalable une analyse du 
contenu. En d’autres termes, il est 
important de clarifier le réseau de 

savoirs qui fonde un domaine. Ceux-
ci, faisant référence aux concepts 
organisateurs (voir annexe 4) peu-
vent être complétés de la manière 
suivante : 
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1. identifier les éléments du système 
2. identifier le contexte, les liens, l'histoire 
3. envisager les interactions 

inventer des optimums 
(solutions moins dommageables)

1. faire des scénarios pour mettre en 
évidence des évolutions possibles 
2. envisager les nouveaux problèmes  
3. envisager les coûts, les contraintes 
4. rechercher les acteurs 
5. définir une stratégie de communication 

prendre conscience  
de la situation  
qui pose problème

penser le changement

mettre en oeuvre  
un processus de  
changement

1. sortir des évidences et des habitudes 
2. résoudre les problèmes 
3. imaginer d'autres possibles

1. mettre en place une régulation 
2. évaluer

1. élucider les causes,  
2. les hiérarchiser 
3. envisager les interactions  

poser les problèmes



ne telle redéfinition des objec-
tifs de l'école vise à pouvoir 

composer une pratique scolaire re-
groupant un maximum de paramè-
tres favorables à l'acte d'apprendre. 
Dans cette optique, l'enseignant de-
vient un auteur-compositeur-
interprète de son enseignement 
jouant sur des contenus et des dé-
marches devant permettre aux élè-

ves de donner un sens, d’abord à 
l’école en tant que lieu de savoir, 
mais également aux messages que 
celle-ci veut transmettre. Car le 
sens que l’apprenant peut donner à 
un enseignement est le moteur prin-
cipal de la motivation. Et sans moti-
vation, l'appropriation d'un savoir a 
peu de chance de se faire. 
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favoriser  
- l’esprit critique, 
- la confiance en soi, 
- la curiosité, 
- l’ouverture, etc.

Environnement didactique favorisant l'acte d'apprendre 
Giordan - Pellaud (2002)

se confronter

favoriser 
- la communication,
- les mises en relation,
- la mobilité de la pensée,
- travail en réseau, etc.

proposer et/ou faire 
élaborer des repères 

et des liens

diversifier les 
outils/ressources 

didactiques

diversifier 
les approches 
pédagogiques

questionner
interpeler

concerner
contextualiser

utiliser les intérêts et 
les compétences 

spécifiques des élèves favoriser la prise de recul
- par l’expression orale,
- par l’émission d’hypothèses
- par la créativité 
- par le passage à l’écrit

TRANSFORMER
SES CONCEPTIONS

savoir imaginer,
oser innover

ébranler le système 
cognitif, créer des 
dissonnances

pouvoir mobiliser 
ses savoirs

élaborer/réfléchir sur 
ses propres savoirs

s’approrier 
des aides à penser

trouver du sens aux savoirs 
abordés, être motivé

être perturbé

proposer et/ou faire 
élaborer des savoirs

(concepts organisateurs)
savoir-être et faire

savoirs sur le savoir

paramètres favorisant l’acte d’apprendre
doivent interagir sans cesse
les rôles de l’enseignant / médiateur
et           permet de

Légende :

accompagner

avoir confiance, 
oser se “lâcher”

gérer le temps 
nécessaire à 
l’apprendre

exploiter 
l’erreur 

Figure 3:      



Ainsi, sans remettre en question la 
valeur et l'importance des connais-
sances et des savoirs sur lesquels 
s’appuie tout apprentissage, un ac-
cent particulier est mis sur le déve-
loppement d'attitudes et de savoirs-
être tels que la confiance en soi, 
l'imagination créatrice, l'ouverture 
sur l'environnement, l'esprit criti-
que, la curiosité, l'envie de chercher 
et celle de communiquer, mais aussi 
sur l’acquisition de savoirs-faire et 
de démarches, profilant un environ-
nement didactique (voir annexe 7) 
varié et favorable à l’apprendre. 
 
Une telle approche est complétée 
par un aspect encore peu dévelop-
pé, qui consiste en une “réflexion 
sur” appelée  savoirs sur le savoir 
ou méta-savoir. Ce dernier vise en 
même temps la gestion de sa propre 
formation, la négociation et la prise 

de décision, la clarification de va-
leurs, l'organisation et le travail en 
réseau, ainsi que l'explicitation des 
démarches de pensée. Ces moments 
de “réflexion sur” sont parmi les 
plus importants dans une démarche 
visant le développement durable, 
car ils permettent de clarifier des 
situations-problèmes amenant la re-
cherche des informations nécessai-
res à la maîtrise de ces dernières. 
Ce “savoir sur le savoir” ouvre donc 
les portes de l’éthique et par là-
même de la citoyenneté. 

n plus des savoirs en termes de 
concepts organisateurs déve-

loppés dans l’annexe 4, une pédago-
gie générale de base se doit de dé-

velopper trois autres types de sa-
voirs, en parfaite synergie et com-
plémentarité, comme le montre le 
schéma suivant : 
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E 

SAVOIRS-ETRE - ATTITUDES

Curiosité
Confiance en soi

Esprit critique
Envie de chercher, de comprendre
Envie de communiquer
Ouverture sur l’environnement
Imagination créatrice

SAVOIRS-FAIRE - DEMARCHES

Méthode expérimentale
Approche systémique
Maîtrise de l’information
Pragmatique (clarification de situation problèmes)
Modélisation et simulation
Argumentation
Mobilisation du savoir

META-SAVOIR - SAVOIRS SUR LE SAVOIR
Accès à la citoyenneté - Clarification des valeurs - Mises en perspectives éthiques -

Explicitation des démarches de pensée - Organisation/travail en réseau - Négociation/prise de décision

Giordan - Pellaud, 2001

SAVOIRS -
CONCEPTS ORGANISATEURS
Evolution - Organisation - Transformation

Régulation - Equilibre
Information
Identité
Mémoire - Histoire
Fonction

Temps
Energie
Matière
Espace



es titulaires d'une maturité 
sont en mesure de s'orienter 

dans leur environnement naturel, 
technologique, social et culturel, en 
relation avec le présent aussi bien 
qu'avec le passé, sur le plan suisse 
comme sur le plan international. Ils 
sont prêts à assumer leurs respon-
sabilité envers eux-mêmes, envers 

leurs concitoyens et envers la na-
ture. 
Tiré de l'ordonnance du Conseil fé-
déral / du règlement de la CDIP sur 
la reconnaissance des certificats de 
maturité gymnasiale (RRM), 1995, 
alinéa 2: Conditions de reconnais-
sance, art. 5 Objectif/4, p. 4. 
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L 

es filières d'études en cours 
d'emploi, fournissent non seu-

lement les données actuelles des 
recherches scientifiques en éduca-
tion à l'environnement, mais indi-
quent aussi les possibilités d'appli-
cation pratique dans l'enseignement 
scolaire. Mis à part l'offre de cours 
officiels traditionnels, on recom-
mande de proposer surtout des 
cours de perfectionnement et de for-
mation continue au sein de l'école, 
qui sont soutenus et encadrés par 
des spécialistes externes provenant 
de diverses institutions et organisa-
tions. Il est également vivement 
conseillé de faire la connaissance de 
nouveaux lieux d'apprentissage et 
d'établir de nouveaux contacts ainsi 
que de collaborer avec des experts 
externes à l'école. Les ensei-     
gnant(e)s ont ainsi la possibilité de 
faire des expériences pratiques dans 
des institutions d'apprentissage ex-
trascolaires susceptibles de leur 
donner de nouvelles impulsions pour 
l'éducation à l'environnement dans 
le cadre des écoles. 
 
Collaboration avec les ensei-
gnant(e)s des cours pratiques 
Des filières d'études en relation avec 
l’éducation à l'environnement ont 
été instaurées dans le but d'assurer 

aux enseignant(e)s une formation 
continue ciblée. Elles fournissent 
non seulement les données actuelles 
des recherches scientifiques sous 
une forme condensée, mais elles 
mentionnent aussi les possibilités 
d'application pratique dans l'ensei-
gnement scolaire. La participation 
des enseignant(e)s exerçant leur 
profession à la planification et à la 
réalisation permet de garantir des 
filières d'études répondant aux be-
soins réels des enseignant(e)s. 
 
Groupes d'apprentissage dépas-
sant le cadre des différentes 
écoles et groupes d'apprentis-
sage régionaux 
Il est finalement recommandé de 
créer des groupes de travail inter-
disciplinaires, dépassant le cadre 
des différentes écoles et réunissant 
des enseignant(e)s qui se perfec-
tionnent en matière d'environne-
ment sous leur propre responsabili-
té, qui se rencontrent régulièrement 
à des séminaires d'une demi-
journée ou d'une journée entière 
surtout pour travailler sur le terrain. 
Pour ce faire, sont lancés et prépa-
rés des projets environnementaux à 
caractère local tout en mettant en 
évidence les dimensions globales 
des thèmes liés à l'environnement. 

Filières d'études en cours d'emploi /  
perfectionnement au sein de l'école 

D 
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Agenda 21     
Programmes d’actions pour le 
21e siècle, issus de la Confé-
rence de Rio (1992). Servant 
de guide pour la mise en œuvre 
du développement durable. Ils 
peuvent être appliqués à un ni-
veau global ou local, à une en-
treprise privée ou à une collec-
tivité publique…  
 
Approche systémique  (ou 
analyse systémique) 
Principale méthode de modéli-
sation actuelle, elle cherche à 
rendre compte des fonctions et 
fonctionnements d’un phéno-
mène ou d’une situation. En 
premier, elle tente de repérer 
et d’expliciter les interrelations, 
les liens (y compris de rétroac-
tion) entre les divers éléments 
d’un système.  
 
Biodiversité  
Diversité des formes que prend 
la Vie à tous ses niveaux d’or-
ganisation : des gènes aux es-
pèces, de l’individu à l’écosys-
tème. 
 
Commerce équitable 
Commerce assurant un revenu 
« correct » à des producteurs 
des pays dits « pauvres » pour 
qu’ils puissent développer leur 
activité sur le long terme. Ce 
commerce concerne aujourd’hui 
les produits alimentaires et arti-
sanaux, mais pourrait s’appli-
quer aux produits industriels.  
Les organismes de commerce 
équitable s’adressent à des coo-
pératives de petits producteurs 
gérées démocratiquement et les 
encouragent à utiliser des prati-
ques respectueuses de l’envi-
ronnement.  
 
Citoyenneté 
A l’origine, la citoyenneté est 
généralement liée à l'exercice 
du droit de vote : sont citoyens 
les personnes qui peuvent vo-
ter. Si certaines tendances rela-
tives à la citoyenneté sont com-
munes (par exemple, l'élargis-

sement continu du droit de vote 
dans le temps), les histoires na-
tionales conservent un grand 
nombre de particularités. 
Aujourd’hui, la citoyenneté est 
envisagée comme une démar-
che qui responsabilise la per-
sonne pour la conduire à agir 
en tenant compte du « vivre 
ensemble » soit sur un plan lo-
cal, soit sur un plan global 
(citoyen du monde). 
 
Concept 
Représentation abstraite qui 
permet de regrouper les objets 
sur la base de leurs différents 
attributs et qui simplifie ainsi 
notre représentation du monde. 
Un concept est souvent em-
ployé actuellement comme sy-
nonyme d'idée ou de notion. Le 
concept peut paraître toutefois 
plus “objectif” qu'idée et no-
tion: chacun peut avoir sa no-
tion, son idée de la justice, par 
exemple, tandis que le concept 
de stratégie pédagogique, de 
curriculum, etc. se présente 
comme indépendant de l'esprit 
de celui qui les énonce. 
 
Conception 
Eléments de pensée dans la 
tête d’un apprenant, il recoupe 
les questions, les façons de rai-
sonner et le cadre de référence 
que celui-ci peut mobiliser dans 
une situation pour comprendre 
ou apprendre. 
Conception est souvent utilisée 
en lieu et place de représenta-
tion. 
 
Didactique 
Discipline mettant l’accent his-
toriquement sur les processus 
de diffusion des savoirs liés à 
une discipline, puis à une ap-
proche interdisciplinaire. Au-
jourd’hui cette approche s’oc-
cupe principalement des méca-
nismes d’appropriation du sa-
voir par les apprenants, à l’é-
cole ou hors de l’école. 
 
 

Complexité  
Approche qui tend à repérer la 
multiplicité des composants et 
la diversité de leurs interrela-
tions dans un système. L’accent 
est en particulier mis sur l’ap-
proche des rétroactions et des 
phénomènes d’émergence qui 
fait que le tout est autre chose 
que la somme de ses éléments. 
Les systèmes vivants et les sys-
tèmes sociaux fournissent d'in-
nombrables exemples de cette 
complexité.  
Pendant deux siècles, la science 
positive a semblé "baisser les 
bras" devant ces phénomènes, 
préférant ne vouloir connaître 
que le "scientifiquement prévi-
sible" ou calculable. En introdui-
sant le concept de "complexité 
organisée" en 1948, W. Weaver 
allait réouvrir de nouvelles 
voies à "l'intelligence de la 
complexité". Edgar Morin, à 
partir de 1977 ("La Méthode") 
établira le "paradigme de la 
complexité" qui assure désor-
mais le cadre conceptuel. 
 
Dysfonctionnement  
Perturbation dans le fonctionne-
ment d'un organisme vivant ou 
d'un système social qui cesse 
de satisfaire à sa finalité parce 
que certaines de ses fonctions 
sont mal remplies, voire plus du 
tout. 
 
Effet de serre  
Phénomène naturel permettant 
à la Terre d’avoir une tempéra-
ture vivable. Il est dû à la pré-
sence des gaz à effet de serre 
(vapeur d’eau, gaz carbonique, 
méthane, …) dans l’atmos-
phère. Toutefois les activités 
humaines produisent de grande 
quantité de ces gaz, ce qui ren-
force l’effet de serre et risque 
de déboucher sur des perturba-
tions climatiques liées à une 
augmentation de la tempéra-
ture, lourdes de conséquences 
pour l’avenir de la planète.  
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Ethique 
Réflexion critique sur les va-
leurs, c’est-à-dire sur ce qui 
porte ou détermine les choix et 
les décisions d’un individu ou 
d’une société. 
 
Formation initiale 
Initiation au métier antérieure à 
l’emploi. En ce qui concerne la 
formation initiale des ensei-
gnant(e)s, elle comprend entre 
autre des séquences portant à 
la fois sur les contenus, les 
stratégies pédagogiques, les 
outils et les ressources 
(environnement didactique). 
 
Formation continue 
Perfectionnement du métier du-
rant l’emploi. En plus des élé-
ments de la formation continue, 
un travail sur les pratiques 
d’enseignement, sa régulation 
et son évaluation peut être en-
trepris. 
 
Interdisciplinarité 
Approche convergente de plu-
sieurs disciplines scolaires pour 
aborder une question ou un 
projet.  
 
Modèle  
Initialement le modèle était "la 
référence" à imiter ou à repro-
duire : l'exemple ; puis il devint 
progressivement le résultat de 
cette imitation : du "modèle du 
peintre" on passe au 
"modèle" (ou à l'image, ou à la 
re-présentation ! que le peintre 
a établi...) 
La recherche scientifique s'est 
progressivement appropriée le 
concept de modèle au cours du 
XXe siècle par l'intermédiaire de 
son usage dans les "arts et mé-
tiers" : modèle réduit, ou ma-
quette. Le modèle devient alors 
un "système de symbo-
les" (indifféremment et simulta-
nément graphique, discursif, 
mathématique, iconique) dont 
l'extrême souplesse potentielle 
permet de rendre compte d’un 
système et de son fonctionne-
ment. 

Le développement des métho-
des informatiques ouvre le 
champ des simulations les plus 
diverses, permettant de conce-
voir et d'évaluer les comporte-
ments des phénomènes modéli-
sés. 
 
Objectifs 
Eléments d’un projet éducatif, 
c’est un outil pour clarifier ce-
lui-ci. En matière d’EDD, on 
peut envisager des objectifs 
d’attitude (être critique par 
exemple), des objectifs de dé-
marche (analyse systémique), 
des objectifs de connaissance 
(régulation), des objectifs  de 
« réflexion sur » (clarification 
de valeurs). 
 
ONG 
Organisations non gouverne-
mentales. Au sens de l’ONU, 
groupes de citoyens bénévoles 
et volontaires organisés sur un 
plan local, national ou interna-
tional. Elles remplissent des 
fonctions humanitaires, font 
part aux gouvernements des 
soucis des citoyens, encoura-
gent la participation politique 
au niveau des communautés…  
 
Ozone 
L'ozone est un gaz irritant pour 
les voies respiratoires. A basse 
altitude, il participe également 
à l'effet de serre. En revanche, 
à haute altitude, il protège la 
Terre des rayonnements ultra-
violets.  
 
Paradigme 
Son étymologie signifie exem-
ple à imiter. Le verbe "aimer" 
est le paradigme de la conjugai-
son de tous les verbes du pre-
mier groupe dont l'infinitif se 
termine en –er. 
L'épistémologie contemporaine 
emploie ce mot pour désigner 
l’ensemble des façons de rai-
sonner et les idées d’une épo-
que. 
La didactique l’envisage comme 
l’ensemble des soubassements 
de la pensée, ces évidences, 

ces liens dits «logiques » qui 
supportent les raisonnements 
et les choix et qu’on n’interroge 
jamais. 
 
Pragmatique 
Démarche permettant de poser 
les problèmes à partir d’une si-
tuation, de rechercher les solu-
tions alternatives, de mettre en 
place un processus de change-
ment, de le réguler et de l’éva-
luer. 
 
Pré-requis 
Savoirs préalables nécessaires 
à la construction d’un savoir. 
 
Transdisciplinarité 
Approche intégrée de plusieurs 
disciplines scolaires pour abor-
der une question ou un projet. 
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