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			Avant-propos

			Le projet initial de cet ouvrage était un recueil de pratiques d’éducation au développement durable, rédigé par une dizaine de contributeurs. Pour des raisons d’unité d’écriture et de temps de rédaction, je suis devenu l’unique auteur de ce guide. Pour autant, même si je reste le seul rédacteur, il s’agit bien d’un ouvrage qui vient attester des façons de faire, largement éprouvées, de toute une communauté.

			La posture de rédaction est délibérément celle du témoignage de pratiques. Il existe de nombreux réseaux d’éducation au développement durable qui partagent leurs ressources et mutualisent leurs façons de faire. Les nombreux échanges permettent d’identifier les bonnes pratiques, c’est-à-dire celles qui sont collectivement reconnues comme étant pertinentes et opérationnelles pour l’éducation au développement durable. Ce guide cherche à témoigner de ces bonnes pratiques. L’accent est mis sur les démarches et les concepts. L’approche présente les façons de faire collectives qui existent au sein des établissements scolaires s’engageant dans l’éducation au développement durable et non celle des pratiques individuelles des enseignants dans leur salle de classe. Il ne s’agit en aucun cas d’un catalogue duquel il serait possible de ressortir quelques pratiques immédiatement transposables au contexte spécifique de chaque établissement scolaire, mais d’un guide qui cherche à montrer pourquoi certaines pratiques se diffusent plus largement que d’autres et comment elles peuvent être implémentées dans les établissements scolaires. Ainsi, aucun lien, aucune référence concrète ne sont donnés dans ce guide. Si précédemment, l’approche référencée pouvait avoir de la pertinence, le foisonnement des initiatives et la multiplication des réseaux d’éducation au développement durable rendent vite obsolète un tel référencement. De plus, il est difficile de définir des critères qui garantissent la partialité à orienter vers une ressource éducative plutôt qu’une autre. Même si le guide propose de nombreuses pistes, il appartient au lecteur de faire ses propres recherches en ressources éducatives.

			L’année 2017 a marqué un tournant en matière d’éducation au développement durable. C’est, en effet, l’année de publication du référentiel mondial de l’UNESCO. À partir de 2017, tous les acteurs de l’éducation au développement durable ont pu disposer d’une référence unique et commune pour les compétences à acquérir. Cette référence a permis de structurer les approches, de les mettre en cohérence et de les mutualiser sur la base d’un socle commun. Très clairement, en matière d’éducation au développement durable, il y a un avant et un après la publication du référentiel. Il convient donc de souligner le travail remarquable fourni par la quarantaine de contributeurs qui ont participé à sa rédaction afin de mettre en lumière les attendus communs et les objectifs d’apprentissage qui permettent de fédérer les activités d’éducation au développement durable.

		

		
			Introduction

			En 2015, après trois années de réflexions suscitées par la Conférence des Nations Unies de Rio sur le développement durable et un travail de synthèse des contributions provenant des différents États membres, l’Assemblée générale des Nations Unies a adopté le Programme de développement durable à l’horizon 2030 qui contient les 17 objectifs de développement durable (ODD).

			Ces objectifs décrivent les grands défis de développement qui vont devoir être relevés par l’humanité afin d’assurer aux générations actuelles et futures des conditions d’existence viables, justes et pacifiques. Ils s’adressent à tous les pays de la planète qui doivent orienter leurs efforts de développement avec un souci avéré de protection, de façon à entrer pleinement dans une démarche de durabilité.

			Ces objectifs sont universels. Ils ont une visée transformatrice et inclusive. Ils mettent en avant les problèmes planétaires qui ont trait à la survie de l’humanité (limites environnementales, seuils critiques d’utilisation des ressources naturelles), à la satisfaction des besoins physiologiques ou sociaux élémentaires (nutrition, santé, éducation, égalité, justice, protection sociale, emploi) et aux conditions d’un développement de l’humanité respectueux de l’écosystème planétaire.

			En 2017, en tant qu’institution des Nations Unies spécialisée pour l’éducation, l’Organisation des Nations Unies pour l’Éducation, la Science et la Culture (UNESCO) publie le référentiel de « L’éducation en vue des objectifs de développement durable – Objectifs d’apprentissage ».

			Ce référentiel1, élaboré par la section de l’éducation pour le développement durable et la citoyenneté mondiale du secteur éducation de l’UNESCO, est le fruit d’un travail collectif s’appuyant sur les contributions de plus d’une quarantaine de praticiens, experts, chercheurs et coordinateurs, issus d’autant de pays représentant pleinement la diversité des cultures et des continents. Il met en avant le rôle essentiel de l’éducation en matière de développement durable. À cet égard, il convient de citer Irina Bokova, directrice générale de l’UNESCO, au moment de sa publication : « Un changement fondamental s’impose dans la façon dont nous pensons le rôle de l’éducation dans le développement mondial, parce que celle-ci exerce un impact considérable sur le bien-être des individus et la prospérité de nos sociétés… Aujourd’hui, plus que jamais, l’éducation doit se montrer à la hauteur des défis et des aspirations du xxie siècle et porte la responsabilité d’encourager les bonnes valeurs et les bonnes compétences pour une croissance durable et inclusive et pour une cohabitation pacifique de tous. »

			Envisagée de la sorte, l’éducation au développement durable cherche à susciter une transformation profonde des manières de penser et d’agir afin que chaque individu devienne acteur du changement axé sur la durabilité. La raison d’être de l’éducation au développement durable est ainsi clairement explicitée dans les pages introductives au référentiel : « L’EDD vise à développer les compétences qui rendent les individus capables de réfléchir à leurs propres actes, en tenant compte de leurs conséquences sociales, culturelles, économiques et environnementales présentes et futures, à l’échelon local et au niveau mondial, d’agir d’une manière durable dans des situations complexes, ce qui peut les pousser à s’engager dans des directions nouvelles, et participer aux processus sociopolitiques pour faire avancer leurs sociétés sur la voie du développement durable. »

			Puisqu’il s’agit de définir des objectifs d’apprentissage, le principal travail des contributeurs au référentiel a consisté à identifier et à expliciter les compétences attendues en matière de développement durable, tout en suggérant des thèmes et des activités d’apprentissage. Leur démarche a été celle d’une approche holistique et transformatrice. Holistique, car il s’agit d’englober l’ensemble des 17 objectifs de développement durable selon une logique systémique. Transformatrice, car l’éducation au développement durable ne se limite pas à la compréhension des phénomènes, aussi complexes soient-ils, mais ambitionne aussi de changer les façons de penser et les manières d’agir. Pour ceux qui la pratiquent, apprendre à respecter, être capable de collaborer, susciter la créativité de chacun, prendre conscience des responsabilités individuelles et collectives de ses actes, savoir anticiper, s’engager dans des projets collectifs… sont autant d’apprentissages fondamentaux qui débordent largement la sphère purement cognitive. Pour attester de cette approche holistique et transformatrice, le choix des concepteurs du référentiel a été de répartir par tiers les objectifs d’apprentissage pour chacun des objectifs de développement durable selon trois sphères :

			– la sphère cognitive qui explicite les compétences permettant la compréhension des objectifs de développement durable et les obstacles à leur réalisation ;

			– la sphère socio-émotionnelle qui expose les compétences psychosociales permettant la connaissance de soi, la compréhension des autres, la réflexion sur les valeurs les attitudes et les motivations, le respect, la communication et la collaboration ;

			– la sphère comportementale qui formalise les compétences liées à la mise en action.

			Concrètement, pour chacun des 17 objectifs de développement durable, le référentiel propose 15 objectifs d’apprentissage dont cinq traduisent des compétences cognitives, cinq des compétences socio-émotionnelles et cinq des compétences comportementales. Ces objectifs d’apprentissage sont assortis de thèmes d’études et d’exemples de modèles et de méthodes d’apprentissage.

			Au sens de l’UNESCO, l’éducation au développement durable consiste ainsi en l’acquisition des 255 compétences présentées dans le référentiel, rattachées chacune à un objectif de développement durable et à une des trois sphères d’apprentissage.

			Comme son intitulé le suggère, le référentiel de l’UNESCO est la référence mondiale en matière d’éducation au développement durable. Il permet de définir un langage commun, une démarche commune, des objectifs communs pour l’ensemble des acteurs de l’éducation au développement durable qui peuvent ainsi plus facilement mutualiser leurs pratiques en réseau et développer des projets collectifs.

			Parmi les 17 objectifs de développement durable, le quatrième porte sur l’éducation. Il s’agit « d’assurer à tous une éducation équitable, inclusive et de qualité et des possibilités d’apprentissage tout au long de la vie ».

			L’éducation joue un rôle central en matière de développement durable. Elle est, à la fois, un objectif et un moyen. C’est pourquoi en 2015, à l’invitation de l’UNESCO, les ministres de l’Éducation, les hauts responsables d’organisations multilatérales, les représentants de la société civile, de la profession enseignante et des jeunes se sont réunis à Inchéon en Corée, à l’occasion du forum mondial de l’éducation, pour établir un cadre commun d’action pour la mise en œuvre de l’objectif 4 de développement durable. Ce cadre commun porte le nom de Déclaration d’Inchéon2. S’il n’a pas la valeur d’un traité, le document de 80 pages, comprenant 109 alinéas, peut être envisagé comme une déclaration d’intention commune à tous les dirigeants des systèmes éducatifs mondiaux. En propos introductif, il est précisé : « Le Cadre d’action Éducation 2030 a été adopté le 4 novembre 2015 à Paris3 par 184 États membres de l’UNESCO. Il est le fruit d’un effort collectif reposant sur de larges consultations conduites en profondeur sous l’égide des pays, animé par l’UNESCO et plusieurs partenaires. Le Cadre d’action a été élaboré sous la conduite du Comité directeur de l’Éducation pour tous (EPT) réuni par l’UNESCO, et finalisé par le biais du Groupe de rédaction sur le Cadre d’action Éducation 2030. »

			La volonté d’action est clairement affirmée au début de la déclaration, pour ce qui concerne la « Mise en œuvre de notre agenda commun », les dirigeants indiquent à l’alinéa 12 : « Nous réaffirmons que la responsabilité première de la bonne mise en œuvre de cet agenda incombe aux gouvernements. Nous sommes résolus à mettre en place les cadres juridiques et politiques qui favorisent la responsabilité et la transparence, ainsi qu’une gouvernance participative et des partenariats coordonnés à tous les niveaux et dans tous les secteurs, et à défendre le droit à la participation de toutes les parties prenantes. »

			Très concrètement, la Déclaration d’Inchéon présente la stratégie mondiale commune qui permet d’atteindre l’objectif d’éducation à l’horizon 2030. Comme toute démarche stratégique, elle propose une nouvelle vision pour l’éducation : globale et humaniste. L’alinéa 5 précise : « Reconnaissant le rôle important de l’éducation en tant que vecteur principal du développement et de la réalisation des autres objectifs de développement durable (ODD) proposés, notre vision est de transformer la vie grâce à l’éducation. Conscients de l’urgence, nous nous engageons en faveur d’un agenda pour l’éducation, unique et renouvelé, qui soit holistique, ambitieux et mobilisateur, en ne laissant personne de côté. Cette nouvelle vision […] est inspirée par une vision humaniste de l’éducation et du développement fondée sur les droits de l’homme et la dignité, la justice sociale, l’inclusion, la protection, la diversité culturelle, linguistique et ethnique, ainsi que sur une responsabilité et une obligation de rendre des comptes, partagées. Nous réaffirmons que l’éducation est un bien public, un droit fondamental et un préalable à l’exercice d’autres droits. Elle est essentielle à la paix, à la tolérance, à l’épanouissement de l’individu et au développement durable. »

			Après avoir présenté la logique et les principes qui découlent de cette nouvelle vision, la Déclaration d’Inchéon pose ensuite le cadre stratégique permettant d’atteindre l’objectif 4 de développement durable en 2030. Elle précise l’objectif primordial qui consiste à « Assurer à tous une éducation équitable, inclusive et de qualité et des possibilités d’apprentissage tout au long de la vie » en déclinant des cibles opérationnelles à atteindre, elle indique des approches stratégiques et elle détaille les modalités de mise en œuvre avec un ancrage affirmé dans le référentiel de l’éducation au développement durable4.

			En 2023, à mi-parcours du déploiement de la stratégie affirmée dans la Déclaration d’Inchéon, qu’en est-il de la mise en œuvre de l’éducation au développement durable dans les systèmes éducatifs ?

			Le bilan est mitigé. Si on prend le cas de la France, en fin de scolarité au collège – qui correspond à la fin du cycle 4 des apprentissages – si l’on croise les compétences du référentiel EDD avec les programmes scolaires, on ne peut que constater que celles-ci ne sont que partiellement abordées dans le cadre de la scolarité obligatoire. Le focus 1 présente ce croisement en distinguant les trois catégories d’objectifs d’apprentissage de l’éducation au développement durable : les cognitifs (CO), les socio-émotionnels (SO) et les comportementaux (AC).

			Ce croisement fait apparaître que seulement 58 des 255 objectifs d’apprentissage de l’éducation au développement durable sont abordés dans les programmes scolaires français, ce qui n’en représente que 23 %. En distinguant par catégories d’objectifs, il est possible de préciser ce constat global. Ainsi 27 des 85 objectifs cognitifs sont abordés, ce qui représente 32 %. Pour les objectifs socio-émotionnels, le pourcentage est de 26 % (22 objectifs sur 85). Le pourcentage tombe à 11 % pour les objectifs comportementaux (9 sur 85).

			Ce constat doit cependant être nuancé selon les niveaux d’apprentissage. En tenant compte de l’ensemble des compétences du référentiel EDD de l’UNESCO, la maîtrise globale du référentiel correspond à un niveau d’apprentissage de Licence 2, soit deux ans après le baccalauréat pour le cas de la France. Certains apprentissages supposent d’être familier avec des concepts et des notions qui s’acquièrent au lycée et dans les premières années de l’enseignement supérieur. Pour autant, si l’on considère que les compétences du référentiel EDD peuvent
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			OBJECTIFS DE DÉVELOPPEMENT DURABLE ET PROGRAMME SCOLAIRE DU COLLÈGE

			
				
					
					
					
					
					
					
				
				
					
							
							Nombre de compétences du référentiel EDD de l’UNESCO présentes dans les programmes scolaires jusqu’à la fin du cycle 4.

						
							
							Apprentissages

						
					

					
							
							CO

						
							
							SO

						
							
							AC

						
					

					
							
							ODD 1

						
							
							Éradication de la pauvreté

						
							
							3

						
							
							1

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 2

						
							
							Lutte contre la faim

						
							
							3

						
							
							1

						
							
							2

						
					

					
							
							ODD 3

						
							
							Accès à la santé

						
							
							5

						
							
							4

						
							
							3

						
					

					
							
							ODD 4

						
							
							Accès à une éducation de qualité

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 5

						
							
							Égalité entre les sexes

						
							
							1

						
							
							0

						
							
							1

						
					

					
							
							ODD 6

						
							
							Accès à l’eau et à l’assainissement

						
							
							3

						
							
							5

						
							
							1

						
					

					
							
							ODD 7

						
							
							Énergie propre et d’un coût abordable

						
							
							2

						
							
							1

						
							
							1

						
					

					
							
							ODD 8

						
							
							Accès à des emplois décents

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 9

						
							
							Innovation et infrastructures

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 10

						
							
							Réduction des inégalités

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 11

						
							
							Villes et communautés durables

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 12

						
							
							Consommation et production responsables

						
							
							2

						
							
							3

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 13

						
							
							Lutte contre les changements climatiques

						
							
							4

						
							
							2

						
							
							1

						
					

					
							
							ODD 14

						
							
							Vie aquatique

						
							
							2

						
							
							3

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 15

						
							
							Vie terrestre

						
							
							1

						
							
							1

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 16

						
							
							Justice et paix

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							ODD 17

						
							
							Partenariat mondial

						
							
							0

						
							
							0

						
							
							0

						
					

					
							
							Commentaire : Seulement 58 des 255 compétences du référentiel EDD de l’UNESCO sont présentes dans les programmes scolaires jusqu’au cycle 4, ce qui représente 23 % du total.

							Par type de compétences, 32 % des compétences cognitives sont abordées, 26% des socio-émotiennelles et 11% des comportementales.
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							255

						
							
							85
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							23 %

						
							
							32 %

						
							
							26 %

						
							
							11 %

						
					

					
							
							Compétences CO : cognitives, SO : socioémotionnelles, AC : comportementales

						
					

				
			



			 

			être acquises tout au long de la scolarité qui mène au niveau de Licence 2, de 3 à 20 ans, la progressivité des acquisitions n’est pas linéaire. La formulation des compétences du référentiel EDD laisse à penser que les trois quarts d’entre elles peuvent être acquises en fin de scolarité obligatoire à l’âge de 16 ans. Dans le cas de la France, cela signifie que seulement le tiers des objectifs EDD sont réellement acquis par les élèves à la fin de collège.

			L’analyse pourrait être poussée en croisant le référentiel EDD avec les programmes de lycée. Elle mettrait en avant une certaine hétérogénéité des apprentissages EDD en fonction des enseignements de spécialité choisis par les élèves à partir de la classe de première avec toujours une prééminence des objectifs cognitifs au détriment des objectifs comportementaux.

			Si le cas de la France est un peu extrême, il est aisé de constater que les objectifs de l’éducation au développement durable n’ont pas fait pleinement leur entrée dans les attendus des différents systèmes éducatifs nationaux. Si certains d’entre eux parviennent à en intégrer un bon tiers, rares sont ceux qui vont au-delà de la moitié. Ce constat interroge car, dans tous les pays, les systèmes éducatifs ont été construits selon une logique de service public qui doit répondre à une mission d’intérêt général. Or l’intérêt général au xxie siècle est de déployer en urgence les modalités de l’éducation au développement durable dans les systèmes éducatifs.

			Comment peut-on expliquer cette relative inaction qui relève parfois du greenwashing pédagogique lorsque les dirigeants des systèmes éducatifs affichent une forme d’autosatisfaction en matière d’éducation au développement durable ? La réponse est complexe. Il serait trop facile d’imputer entièrement la faute aux décideurs publics qui ne seraient pas capables de mettre en œuvre les politiques visant les objectifs sur lesquels ils se sont engagés. Une bonne partie de la réponse provient des systèmes éducatifs eux-mêmes, de leur mode de fonctionnement et de leurs acteurs, qui n’ont pas une vision collective des attendus de l’éducation au développement durable et des moyens permettant de la mettre en œuvre. Les raisons sont profondes. Pour beaucoup, elles ont trait aux différentes perceptions que les enseignants peuvent avoir de leur métier, aux différentes postures que les élèves peuvent avoir face aux apprentissages et aux pratiques pédagogiques qui en découlent. Si les perceptions sont propres à chacun et bien évidemment différentes d’un enseignant à un autre ou d’un élève à un autre, il n’en résulte pas moins qu’il existe une représentation tacite, proche d’une croyance collective, qui reflète la perception globale du système. La notion de modèle pédagogique est opérationnelle pour décrire ce présupposé collectif. Pour reprendre la terminologie de Basil Bernstein (2007)5 qui étudie comment la pratique pédagogique influence « la façon dont la conscience pédagogique de l’apprenant est façonnée », on peut distinguer un modèle de transmission et un modèle d’acquisition. Ces modèles ne décrivent pas des contenus pédagogiques, mais la manière dont les relations pédagogiques s’établissent et se réalisent. Le focus 2 présente les deux types de modèles pédagogiques.

								
[image: ]FOCUS 2


			Les modèles pédagogiques

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Modèles pédagogiques

						
							
							Modèle descendant de la transmission

						
							
							Modèle horizontal de l’acquisition

						
					

					
							
							Présupposés

						
							
							Le professeur détient le savoir et le transmet aux élèves dans un rapport descendant.

						
							
							Les élèves sont au centre du processus d’apprentissage. Ils disposent de capacités d’apprentissage intrinsèques qu’il convient de stimuler par des mises en activité.

						
					

					
							
							Méthodes pédagogiques

						
							
							Les méthodes descendantes sont privilégiées. Elles reposent en grande partie sur les capacités didactiques du professeur. 

						
							
							Les méthodes actives sont privilégiées. Les mises en activité sont conçues en utilisant toutes les possibilités d’acquisition des savoirs : interactions avec l’enseignant, avec les autres élèves et avec les supports pédagogiques interactifs.

						
					

					
							
							Conception de l’activité éducative

						
							
							L’activité éducative est définie au travers des programmes scolaires qui précisent les savoirs à acquérir et les modalités pédagogiques d’acquisition. L’approche disciplinaire suppose un cloisonnement des apprentissages.

						
							
							Les objectifs d’apprentissage sont indiqués dans les référentiels de compétences selon une approche globale qui a une portée transdisciplinaire.

							L’activité éducative est conçue collectivement par les enseignants. Le curriculum est conçu au niveau de l’établissement scolaire.

						
					

					
							
							Rôle des cadres

						
							
							La gouvernance est descendante. Les cadres ont un rôle de transmission des préconisations centrales et de contrôle de conformité de l’activité pédagogique. 

						
							
							La gouvernance est horizontale. Elle repose sur la confiance accordée aux enseignants. Les cadres favorisent l’émergence d’une vision partagée. Ils sont en posture de facilitation de l’activité éducative des enseignants et de conduite de la démarche réflexive d’auto-évaluation. 

						
					

					
							
							Rôle des enseignants

						
							
							Les enseignants sont des techniciens qui doivent maîtriser les savoirs et les pratiques didactiques utilisées pour les enseigner. Le cloisonnement des savoirs favorise l’individualisme pédagogique.

						
							
							Les enseignants sont des ingénieurs pédagogiques qui construisent des activités d’apprentissage complexe à l’aide de supports pédagogiques élaborés. L’approche globale favorise la mutualisation de pratiques et le travail collaboratif.

						
					

					
							
							Rôle des élèves

						
							
							La relation pédagogique entre le professeur et ses élèves est celle de la transmission des savoirs dans un rapport descendant. Les séances d’apprentissage ne sont pas conçues pour donner un rôle actif aux élèves.

						
							
							La relation pédagogique est celle de l’animation et de l’accompagnement dans un rapport bienveillant. Les élèves ont un rôle actif dans le processus d’apprentissage. La mise en activité de groupe favorise la coopération et l’apprentissage par les pairs. 

						
					

				
			



			La réalité sociologique est plus complexe que la simple dualité décrite dans les deux modèles. Selon les systèmes éducatifs, il existe une grande variété de modèles qui sont descendants sur certains aspects et horizontaux sur d’autres et qui forment un continuum entre les deux extrêmes. Pour un système éducatif donné, il existe cependant une dominante, descendante ou horizontale, qui permet de catégoriser son modèle pédagogique.

			On comprendra aisément que l’éducation au développement durable se diffuse plus facilement dans les systèmes éducatifs qui reposent sur un modèle pédagogique horizontal. Dans ceux-là, l’approche par compétences fait déjà partie intégrante de la culture professionnelle des enseignants, de même que la démarche holistique. À l’inverse, si le présupposé descendant reste prégnant au sein du système éducatif et qu’il anime les décideurs publics, il devient difficile d’insuffler des pratiques qui s’écartent de la logique programmatique disciplinaire. L’éducation au développement durable arrive dans les pratiques pédagogiques au travers des programmes scolaires, ce qui explique la prépondérance des objectifs cognitifs et l’absence presque totale d’objectifs portant sur des compétences transdisciplinaires qui sont inexistantes au regard des programmes scolaires.

			Les systèmes éducatifs qui fonctionnent sur un présupposé de modèle pédagogique descendant – c’est le cas de la France et d’autres pays en Europe – subissent une forme de tension interne qui va en s’accentuant. D’un côté, il existe une demande sociale forte pour l’éducation au développement durable. Cette demande sociale grandissante est principalement le fait des élèves, mais aussi de leurs parents et de certains enseignants, dans une moindre mesure. De l’autre, on constate une forme d’incapacité structurelle du système à répondre à cette demande rendue pourtant légitime par l’institution. En effet, depuis 2017, on peut considérer que la demande sociale pour l’éducation au développement durable n’est plus au stade de la revendication puisque celle-ci a acquis une pleine reconnaissance avec l’élaboration du référentiel EDD et l’intention de le mettre en œuvre, à l’échelle mondiale, affirmée dans la déclaration d’Inchéon. L’enjeu est donc de faire appliquer les dispositions pour lesquelles les décideurs publics se sont engagés.

			Une première approche pourrait reposer sur une démarche juridique. Elle consisterait à saisir les juges administratifs pour faire condamner les États défaillants pour « inaction éducative ». Ce type d’approche est devenue courante en matière de développement durable. Plusieurs États – dont la France – ont été condamnés, par leur juridiction administrative nationale, pour leur inaction climatique, sur le fondement juridique de la non-application de conventions onusiennes, qui sont des accords-cadres, sans être stricto sensu des traités internationaux. Cette approche pourrait être transposable en matière d’éducation, sachant que les faits permettent de mettre en évidence la réalité de l’inaction éducative. Cependant, elle ne se justifie que partiellement. Adopter ce type d’approche laisserait supposer que la responsabilité de l’inaction repose essentiellement sur les décideurs publics. Or, en matière d’éducation, le pouvoir d’agir des enseignants, des parents et des élèves eux-mêmes est très large. Il convient donc de ne pas minimiser leur responsabilité.

			La seconde approche repose sur le pouvoir d’agir des citoyens. Pour les acteurs de terrain, elle consiste à s’emparer collectivement des dispositions onusiennes en matière d’éducation au développement durable et de les appliquer immédiatement. Très concrètement, au niveau des établissements scolaires – écoles, collèges, lycées, établissements d’enseignement supérieur –, il s’agit d’aller au-delà du simple saupoudrage EDD présent dans les programmes scolaires, en affirmant la volonté collective de mettre en œuvre l’éducation au développement durable. La chose est relativement aisée lorsque les habitudes de travail collaboratif et de mutualisation de pratiques sont installées. Dans les établissements scolaires, les marges de manœuvre du pouvoir d’agir sont très importantes, il suffit juste de s’en emparer. De nos jours, tous les établissements disposent d’éco-délégués : des élèves qui sont prêts à donner de leur temps et de leurs compétences pour l’éducation au développement durable. Dans tous les établissements, il y a de nombreux parents prêts, eux aussi, à donner de leur temps et de leurs compétences pour l’éducation au développement durable (certains établissements reconnaissent formellement le rôle des éco-parents). Il y a aussi, bien sûr, des enseignants qui sont prêts à s’investir dans l’éducation au développement durable, au-delà des programmes scolaires. Il y a enfin, des partenaires éducatifs au sein des collectivités territoriales – commune, département, région –, prêts à apporter leurs compétences, comme dans le tissu associatif, avec des acteurs dont l’objet principal est souvent l’éducation au développement durable. Ainsi, les bonnes volontés sont généralement présentes pour mettre en œuvre l’éducation au développement durable dans les établissements scolaires. De même, de nombreuses activités pédagogiques d’éducation au développement durable sont déjà existantes. Généralement conçues comme des ressources libres, elles sont à disposition pour ceux qui veulent s’en emparer. Enfin, il est largement possible de trouver du temps disponible pour l’éducation au développement durable. À raison de 30 heures par an à l’école maternelle et au primaire et de 60 heures par an à partir du collège, le référentiel EDD est largement couvert. L’enjeu principal, au niveau des établissements scolaires, consiste donc à mettre en mouvement le collectif des acteurs qui veulent s’impliquer dans l’éducation au développement durable. Cela suppose, dans un premier temps, de s’approprier le référentiel EDD. Ce référentiel couvre des apprentissages de l’enseignement primaire, secondaire et même des premières années de l’enseignement supérieur pour certaines compétences. Comme tout référentiel, il propose des grilles détaillées de compétences et suggère des approches pédagogiques pour leur acquisition. Il peut paraître ambitieux, voire déroutant, à des enseignants qui n’ont pas été initiés aux démarches qu’il présente.

			L’objet de ce présent ouvrage est de faciliter l’appropriation collective du référentiel EDD de l’UNESCO. Envisagé comme un témoignage de pratiques, cherchant à illustrer l’approche holistique et transformative de l’UNESCO, il n’a, bien évidemment, aucun caractère prescriptif ou péremptoire. Il convient à chacun de s’approprier, ou non, les pratiques pédagogiques suggérées et de les transposer selon le contexte qui est spécifique à chaque situation d’apprentissage. Pour de nombreuses pratiques, l’explicitation préalable de certains concepts et notions, largement utilisés en matière d’éducation au développement durable, a été indispensable. Afin de donner la part la plus large aux pratiques, cette explicitation a été faite de la manière la plus synthétique possible. Des raccourcis de la pensée des différents auteurs ont pu être faits. Je m’en excuse et j’invite les lecteurs à prolonger leur réflexion par la lecture directe des ouvrages de ces auteurs.

			Pour cette logique d’appropriation du référentiel EDD de l’UNESCO, le premier chapitre cherche à expliciter les démarches pédagogiques de l’éducation au développement durable : approche par compétences dans un contexte d’éducation complexe, pédagogie transformatrice orientée vers l’action, construction du curriculum. La démarche de design pédagogique et le rôle des parties prenantes sont particulièrement mis en avant.

			Le deuxième chapitre détaille les huit compétences essentielles en matière de développement durable, en présentant les concepts et notions qui leur sont associés.

			Le troisième chapitre propose différentes activités d’apprentissage qui sont fréquemment utilisées en matière d’éducation au développement durable. Pour chacune de ces activités, les objectifs d’apprentissage et la démarche pédagogique sont explicités et illustrés par des exemples concrets qui peuvent être transposés.

			Enfin, certains focus présentent des ressources pédagogiques utilisées en éducation au développement durable.

			

			
				
					1. Le référentiel d’EDD est librement accessible dans sa version en langue française sur le site de l’UNESCO.

				
				
					2. La déclaration d’Inchéon, en version française, est librement accessible sur le site de l’UNESCO.

				
				
					3. Si les travaux se sont déroulés à Inchéon, la signature du cadre commun a eu lieu à Paris, siège de l’UNESCO.

				
				
					4. La déclaration d’Inchéon propose aussi un ancrage dans le référentiel de l’UNESCO dédié à l’éducation à la citoyenneté mondiale (ECM). Ce référentiel, dans sa version française, est librement accessible sur le site de l’UNESCO.

				
				
					5. B. BERNSTEIN, Pédagogie, contrôle symbolique et identité. Presses universitaires de Laval, 2007.

				
			
		






		
			Chapitre

			1

			Démarche pédagogique

			Le référentiel EDD de l’UNESCO propose l’acquisition de compétences selon une logique de pédagogie transformatrice orientée vers l’action. En page 54 du référentiel, il est précisé : « L’EDD vise à autonomiser et à motiver les apprenants pour qu’ils deviennent des citoyens actifs et sensibles au développement durable, capables de penser de façon critique et de participer à l’élaboration d’un avenir viable. Les approches pédagogiques requises à cet effet sont axées sur l’apprenant, orientées vers l’action et transformatrices. […] Dans l’EDD, on privilégie les méthodes qui favorisent l’acquisition de compétences par l’apprentissage actif. »

			Pour se familiariser avec l’approche par compétences et les pédagogies actives, une présentation des théories de l’apprentissage semble utile. Le focus 3 présente, de façon synthétique, les théories de l’apprentissage.

			Une théorie de l’apprentissage cherche à expliquer le processus d’acquisition des connaissances. Il existe différentes théories qui ne sont pas exclusives les unes des autres. Elles apportent chacune un éclairage particulier, un regard, sur les finalités de l’apprentissage et sur la triangulation des rôles de l’élève, de l’enseignant et des processus qui sont mobilisés pour l’apprentissage. Leur rôle se limite à l’explicitation des processus, elles ne sont en rien préconisatrices des méthodes qui débouchent sur des pratiques pédagogiques.

			Le focus 3 présente ces théories dans l’ordre de leur apparition et de leur influence sur les méthodes et pratiques pédagogiques. Les théories transmissive et comportementaliste ont été les premières à inspirer des pratiques : les cours magistraux couplés aux travaux dirigés en sont un exemple.
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Focus 3

			Les théories de l’apprentissage

			
				
					
				
				
					
							
							Théories de l’apprentissage

						
					

					
							
							Approche transmissive

							L’enseignant est celui qui détient le savoir et qui le transmet aux élèves. Il a un rôle de transposition didactique des savoirs. Les élèves doivent s’approprier les connaissances et les mémoriser.

						
					

					
							
							Approche behavioriste (ou comportementaliste)

							L’apprentissage doit conduire à une modification des comportements des élèves par des exercices d’entraînements répétitifs et progressifs. L’acquisition des connaissances se fait par conditionnement. L’élève observe et reproduit. L’enseignant guide les élèves et favorise leur passage des paliers successifs. 

						
					

					
							
							Approche cognitiviste

							Cette approche est centrée sur la manière de penser et de résoudre des problèmes. Les connaissances sont des réalités externes que les élèves doivent intégrer dans leurs schémas mentaux. L’apprentissage suppose un traitement complexe de l’information reçue et la nécessité de développer des stratégies d’organisation de l’information et des procédés de mémorisation. L’apprentissage consiste à développer un système interne de traitement de l’information. Le rôle de l’enseignant est de concevoir et animer des séances pédagogiques qui reposent sur de multiples cheminements d’apprentissage et qui favorisent l’interactivité. 

						
					

					
							
							Approche constructiviste

							Selon cette approche, l’acquisition des connaissances nécessite un travail de construction : une réorganisation des conceptions mentales précédentes. L’activité cognitive amène des déséquilibres des conceptions mentales. Le rééquilibrage se fait par un double processus d’assimilation et d’accommodation. L’assimilation désigne l’intégration d’éléments externes nouveaux dans la structure interne existante. L’accommodation désigne l’accommodation des structures mentales aux éléments externes qui ne sont pas assimilés. L’apprentissage est donc un processus adaptatif, autorégulé. Pour les constructivistes, les connaissances se construisent par ceux qui apprennent. Le rôle des enseignants est de créer des situations d’apprentissage complexes qui génèrent un conflit cognitif entre l’élève et le problème soulevé par la situation. 

						
					

					
							
							Approche socioconstructiviste

							L’approche socioconstructiviste intègre le rôle social de l’apprentissage au modèle constructiviste. L’acquisition des connaissances se fait par une reconstruction du système de pensée liée aux interactions entre l’élève, ses pairs et l’enseignant. Selon cette approche, le développement de la pensée d’un individu va du social vers l’individuel. C’est par les interactions que se construisent les outils intellectuels qui sont ensuite intériorisés afin de structurer les manières de penser. Pour un élève, il existe un écart entre son niveau de résolution de problème seul et son niveau de résolution de problème grâce aux interactions sociales.

						
					

					
							
							Les situations d’apprentissage collectif génèrent des conflits sociocognitifs qui favorisent l’acquisition de connaissances nouvelles par interactions : les individus apprennent les uns des autres.

							Le rôle de l’enseignant est de créer les situations complexes qui favorisent l’apprentissage coopératif et d’adopter une posture de soutien et de support afin de réduire la complexité des tâches sur les parties que l’apprenant ne peut réaliser seul.

							L’approche socioconstructiviste intègre la métacognition, c’est-à-dire la capacité d’un individu à réfléchir sur sa propre activité. Les connaissances métacognitives sont celles qui permettent d’apprendre à apprendre. Il s’agit de permettre aux apprenants d’analyser leur manière d’apprendre.

						
					

					
							
							Approche connectiviste

							C’est une approche centrée sur les connexions. Les connaissances étant dynamiques, les connexions qui permettent d’acquérir de nouvelles connaissances sont tout aussi importantes pour développer les apprentissages que les connaissances déjà acquises. Le méta-apprentissage (savoir où trouver les connaissances) doit être intégré dans le processus d’apprentissage qui est envisagé comme un processus d’interconnexions entre les différents champs de savoirs de l’apprenant, les interfaces numériques, la communauté des apprenants. Cette approche suppose que les élèves peuvent apprendre à l’aide du numérique sans formation formelle. Le processus d’apprentissage peut se faire avec un minimum d’intervention extérieure : Minimally Invasive Education (MIE). Le rôle de l’enseignant est de favoriser les connexions. L’élève doit développer des capacités d’apprentissage en continu par la création et le maintien de connexions appropriées. Les connectivistes sont des promoteurs de la culture libre et de l’activité de réseaux.

							L’approche repose sur la théorie de la cognition différenciée qui postule que les processus cognitifs ne sont pas internes aux individus pensants.

						
					

				
			



			Par la suite, les théories cognitivistes ont mis en évidence le rôle du traitement de l’information dans la compréhension des phénomènes. Les théories constructivistes ont permis de montrer l’importance de problématiser et de donner du sens aux apprentissages. Elles ont été complétées avec une dimension sociale par les théories socioconstructivistes qui ont mis en évidence les possibilités d’apprentissage par les pairs face, notamment, à des situations complexes. Lorsqu’une classe est organisée en îlots, les procédés d’apprentissage socio-constructivistes sont à l’œuvre par les interactions souhaitées et facilités entre les élèves du groupe de travail. Les théories connectivistes, enfin, ont permis de donner un cadre conceptuel aux réalités constatées d’auto-apprentissage avec les outils numériques. De nos jours, il est – par exemple – possible d’apprendre une langue vivante étrangère par le seul outil numérique (ce qui suppose une motivation sans cesse renouvelée et une plateforme d’auto-apprentissage adaptative qui permet d’individualiser les contenus en fonction des traces laissées par l’utilisateur). L’auto-apprentissage par les outils numériques a cependant des limites car le champ d’apprentissage, permis par ces derniers, porte principalement sur des compétences cognitives. Les compétences essentielles nécessaires à l’appréhension et la mise en action face à des phénomènes complexes sont difficilement abordables au travers des outils numériques.

			Dans sa logique d’acquisition de compétences complexes, le référentiel EDD va suggérer des approches pédagogiques dont la dominante repose sur des procédés d’apprentissage socioconstructivistes, sans que les autres composantes ne soient, pour autant, délaissées. La logique est de fournir un référentiel précis de 255 compétences que doivent acquérir les élèves en laissant l’initiative curriculaire aux acteurs de terrain. Pour l’acquisition de compétences complexes, qui mettent en jeu de façon imbriquée des processus cognitifs, socio-émotionnels ainsi que des aptitudes à passer à l’action, il paraît en effet difficile d’être dans une logique prescriptive qui détaillerait les différents aspects pédagogiques en précisant les modalités pédagogiques à mobiliser. Cette prescription paraît d’autant plus impossible à réaliser que les phénomènes à envisager transcendent largement les disciplines traditionnelles d’enseignement, qu’ils sont complexes par l’étendue de leurs interactions et qu’ils sont évolutifs dans le temps. Pour l’éducation au développement durable, la logique du programme scolaire est donc délaissée au profit de l’approche par le curriculum. Les concepteurs du référentiel EDD se sont ainsi contentés de proposer des thèmes d’études pour chacun des ODD en suggérant des exemples de modèles et de méthodes d’apprentissage.

			Le référentiel EDD suggère une approche institutionnelle globale et précise : « L’EDD ne consiste pas seulement à enseigner le développement durable et à ajouter de nouveaux contenus aux cours et à la formation. Il faudrait que les écoles et les universités se perçoivent comme des lieux d’apprentissage et d’expérience de ce type de développement, et par conséquent, qu’elles axent leurs processus sur les principes correspondants. Pour que l’EDD soit efficace, c’est l’établissement d’enseignement dans son ensemble qu’il faut transformer. Cette approche globale vise à intégrer le développement durable dans tous les aspects du fonctionnement de l’établissement. Il s’agit de repenser le programme d’études, les activités des campus, la culture organisationnelle, la participation des élèves et des étudiants, le leadership et la gestion, les relations communautaires et la recherche. De cette manière, l’établissement lui-même sert de modèle aux apprenants. »

			Dans cette logique, la construction du curriculum revient donc aux enseignants au niveau des établissements scolaires. Cette autonomie pédagogique présente des avantages et des inconvénients. Elle suppose, tout d’abord, que les enseignants disposent du savoir-faire nécessaire en matière d’ingénierie pédagogique pour concevoir les activités permettant aux élèves d’acquérir les compétences attendues. Elle suppose aussi un important travail collaboratif entre les enseignants qui doivent définir, ensemble, le curriculum de leur établissement, en lien avec celui des établissements des cohortes entrantes et sortantes. Pour des enseignants qui revendiquent leurs capacités d’ingénierie pédagogique, l’autonomie de conception du curriculum stimule la créativité et favorise l’innovation. Par la confiance qui est accordée aux enseignants, elle est un facteur de valorisation professionnelle. Elle peut cependant générer des iniquités face aux apprentissages entre établissements qui, par essence, connaissent des différences de curricula. Ces iniquités sont généralement atténuées par la diffusion des bonnes pratiques en réseau.

			Quelles sont les différences entre un programme scolaire et un curriculum ? Les programmes scolaires sont conçus par les autorités centrales d’un système éducatif. Comme leur nom l’indique, ils reposent sur une logique programmatique et sont amenés à être renouvelés à l’issue d’une certaine période. Les programmes scolaires ont une forte dominante disciplinaire. Il y a souvent autant de programmes scolaires que de disciplines d’enseignement avec des conceptions distinctes qui ne sont pas toujours en cohérence. Pour une discipline donnée, le programme scolaire pose généralement des éléments de diagnostic, indique des objectifs pédagogiques par niveau d’enseignement, liste des thèmes d’études qui sont imposés et précise les compétences associées.

			Les curricula sont conçus au niveau des établissements scolaires. Ils reposent sur des référentiels qui contiennent des grilles de compétences détaillées, assorties de niveau d’acquisition ainsi que des descripteurs de tâches qui permettent d’acquérir ces compétences. Les curricula reposent sur une logique stratégique qui conduit à anticiper les évolutions du contexte d’enseignement. Leur conception requiert un diagnostic préalable des conditions particulières à l’établissement scolaire afin de prendre en compte les besoins spécifiques des élèves et les caractéristiques de l’environnement éducatif. Un curriculum décrit l’ensemble des activités pédagogiques et des moyens mis en œuvre afin de permettre l’acquisition des compétences visées par le référentiel avec le détail par niveau d’enseignement. Il repose sur une logique de parcours. Dans un établissement scolaire, les élèves peuvent avoir participé à des activités différentes, mais l’ensemble de leurs activités permet d’aboutir à l’acquisition des mêmes compétences.

			La démarche de conception des curricula a été formalisée par de nombreux auteurs. Parmi ceux-ci, Jan van den Akker propose de placer la raison d’être au centre de la logique de conception. Sa démarche, intitulée Curriculum Design – qui peut être traduite en français par « design pédagogique » –, est illustrée par la toile d’araignée du curriculum. Elle consiste à identifier dix variables de conception d’un curriculum : la raison d’être, les objectifs, les contenus, les activités d’apprentissage, le rôle de l’enseignant, les supports et ressources pédagogiques, les regroupements d’élèves, les lieux d’apprentissage, le temps d’apprentissage et les modalités d’évaluation. Ces variables sont en interaction les unes avec les autres, mais elles doivent être considérées comme formant un ensemble cohérent au centre duquel est placée la raison d’être. Le focus 4 présente la toile d’araignée du design pédagogique.

			L’éducation au développement durable reposant sur une logique de construction du curriculum au niveau des établissements scolaires, il convient de préciser la conception de chacune des variables.
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Focus 4

			Le design pédagogique
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			1.1. Raison d’être

			La raison d’être est la variable centrale de la construction du curriculum en éducation au développement durable, celle autour de laquelle toutes les autres vont graviter. Elle consiste à donner le sens aux apprentissages en se focalisant sur la question du « pourquoi » de l’éducation au développement durable.

			Des éléments de réponse sont donnés en introduction du référentiel EDD de l’UNESCO. Pour l’UNESCO : « Les individus doivent apprendre à comprendre le monde complexe dans lequel ils vivent. Ils doivent être capables de collaborer, de s’exprimer et d’agir en faveur de changements positifs. En un mot, d’être des citoyens de la durabilité. » Il s’agit donc de répondre aux enjeux planétaires de développement durable en incitant à une transformation des façons de penser et d’agir qui permette aux individus de devenir acteurs du changement axé sur la durabilité. Depuis le rapport Brundtland de 1987, la durabilité décrit « un mode de développement qui répond aux besoins des générations présentes sans compromettre la capacité des générations futures de répondre aux leurs. »

			Envisagée de la sorte, la raison d’être de l’éducation au développement durable repose donc implicitement sur une vision du monde qui est celle de la durabilité. Celle-ci est pleinement décrite au travers des 17 objectifs de développement durable adoptés par les Nations Unies. La réponse aux besoins des générations présentes est clairement exprimée par les premiers objectifs. Le développement actuel n’est pas considéré comme durable au sens où il génère des inégalités qui conduisent à ne pas répondre aux besoins essentiels pour une partie de l’humanité. Les priorités portent donc sur l’élimination de la pauvreté (ODD 1), la sécurité alimentaire avec la promotion d’une agriculture durable (ODD 2), l’accès à l’eau et la gestion durable des ressources en eau (ODD 6), la réduction des inégalités (ODD 10), la santé et le bien-être (ODD 3), la paix et la justice pour tous (ODD 16), l’égalité entre les sexes (ODD 5), l’accès à l’éducation (ODD 4) et à un travail décent (ODD 8) pour tous.

			Au-delà de la défaillance dans la réponse aux besoins essentiels d’une partie de l’humanité, le développement actuel n’est pas durable au sens où il compromet la capacité des générations futures à répondre à leurs besoins. Le développement durable comprend donc l’accès à des services énergétiques propres et durables (ODD 7), l’évolution vers des infrastructures durables et résilientes (ODD 9), ainsi que vers des villes et des communautés, elles aussi, durables et résilientes (ODD 11), vers des consommations et des productions responsables (ODD 12), qui permettent de lutter contre les changements climatiques (ODD 13) et qui favorisent la vie terrestre (ODD 15) et aquatique (ODD 14), ce qui suppose de mettre en œuvre un partenariat mondial (ODD 17). La vision du monde, sous-jacente aux objectifs de développement durable, n’est pas seulement une vision humaniste. Si elle promeut le bien-être de tous et s’attache à réduire les inégalités du monde6, elle conduit aussi à interroger les capacités de résilience de l’humanité et donc à repenser les relations des humains à la nature7.

			Cette vision comprend aussi un caractère dynamique qui porte sur les modalités du développement. Promouvoir le développement durable suppose une inversion de nombreux processus ou, plus précisément, une éradication des processus destructeurs au profit des processus régénérateurs. Cette approche globale et dynamique est éminemment complexe et il est particulièrement délicat de chercher à synthétiser les mises en lien de cause à effet entre les différents objectifs de développement durable. L’appendice en annexe présente les contributions respectives de différents auteurs qui participent à cet exercice de synthèse.

			Ainsi, à l’ère de l’Anthropocène, la raison d’être du développement durable est la survie de l’humanité ou plus précisément le maintien des conditions de vie dans de nombreux territoires et leur régénérescence dans d’autres, là où elles sont fortement dégradées. Le développement durable repose sur une vision du futur où les humains ne dégradent pas les conditions d’habitabilité de leur planète.

			Si la survie est la raison d’être du développement durable, la raison d’être de l’éducation à ce type de développement est de le permettre. Autrement formulé, la raison d’être de l’éducation au développement durable est de permettre d’aller vers un futur souhaitable en donnant les moyens aux élèves de l’inventer. La raison d’être de l’EDD est clairement explicitée dans le réf
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