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Jean-Marc LANGE, Jean-Fran¢ois THEMINES,
Christine VERGNOLLE MAINAR

Préface

\

la Haute école pédagogique du canton de Vaud, la didactique de

la géographie s’est construit une place qui n’est jamais donnée

d’avance. Si elle contribue résolument a la production internationale
dans le domaine, elle le doit, ainsi que I’explique le chapitre consacré a cette
spécialité, aux convictions et a 1’engagement de plusieurs générations de
professeur-e-s. Parmi ces derniers et ces dernicres, Philippe Hertig a joué un
role fédérateur, catalyseur, et I’ouvrage en porte trace. Lectrices et lecteurs y
trouveront des réponses a trois questions fondamentales.

La premiere question est celle de la finalité de la recherche. L’intention
est d’agir sur la géographie enseignée et apprise, si ce n’est sur la
géographie prescrite. Si la géographie a (encore) une place parmi les
matieres enseignées, c’est que les institutions continuent d’y voir un intérét.
Mais est-elle convaincante dans le quotidien de son enseignement? Et
convaincante au regard de quelles valeurs ? C’est la question de la 1égitimité
qui doit fonder les travaux de recherche en didactique. Le présent ouvrage
formule la question ainsi: en quoi I’objectif d’une formation critique des
éleves pour un monde en crise ne peut-il faire abstraction d’une analyse
conduite avec eux sur I’espace produit par les sociétés contemporaines ?

Nous arrivons ainsi a la question des conditions qui permettent aux
professeur-e-s de géographie de servir cet objectif. Former a I’enseignement-
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apprentissage de la géographie, c’est permettre aux professeur-e-s
d’éprouver I'intérét d’une mise en recherche sur leurs pratiques ou sur
d’autres pratiques possibles. En formation initiale, des compétences
professionnelles de haut niveau peuvent se construire par la pratique de
la recherche en didactique. La formation continue demeure un sujet plus
délicat (changements curriculaires, évolutions scientifiques, disponibilité
des enseignant-e-s). La perspective des ressources créées en direction des
professeur-e-s est plus que jamais d’actualité, pour faire converger autour
de curriculums rénovés, une demande 1égitime des professionnel-le-s et
I’intervention des formateur-trice-s-chercheur-euse-s.

Ainsi se dégage une troisieme question: celle de la mise en rapport
des cadres de référence des praticien-ne-s avec les cadres de référence
des chercheur-euse-s. Les theses récentes co-dirigées par Philippe Hertig
mettent en avant trois «lieux» de rencontre, de traduction des préoccu-
pations des un-e-s en objets de travail pour les autres: le politique, c’est-a-
dire I’espace public a construire dans la classe de géographie a propos de
questions sensibles ; 1’imaginaire, soit la fabrique d’images du monde qui
aideraient a le penser dans sa complexité; I’entre-disciplines, autrement
dit les apports contributifs d’une géographie scolaire assurée de ses
bases (finalités, démarches, concepts) a la compréhension de situations
emblématiques de cette complexité.

Cet ouvrage montre aussi comment les didactiques des disciplines
peuvent entrer en dialogue avec des travaux sur les « Educations 2...» ou
I’outdoor education. De ce point de vue, la contribution de Philippe Hertig
est significative, notamment a deux niveaux: d’une part, celui de la
formalisation des liens que les recherches en didactique de la géographie
peuvent établir avec des travaux de nature inter- ou transdisciplinaires;
d’autre part, celui de la cohérence qu’il a promu au sein de son équipe
de I’'UER Didactiques des sciences humaines et sociales de la HEP Vaud
autour de projets de recherche transversaux intégrant des didacticien-ne-s
de disciplines trés variées.

Au cceur de la contribution de Philippe Hertig se situe 1’approche de
la complexité et la formation a la pensée complexe des enseignant-e-s et
des éleves. Placer la complexité comme objet d’étude suppose d’entrer
dans plusieurs dimensions et de les articuler. Il s’agit avant tout de
rendre intelligibles les interactions entre facteurs de natures et d’échelles
différentes, les liens de causalité entre eux ainsi que les boucles de
rétroaction. Mais au-dela de la mise a plat des systeémes complexes, des
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éléments qui les composent et de leur fonctionnement, il convient aussi
d’entrer dans la dynamique a I’ceuvre en leur sein. L’évolution de ces
systemes complexes n’étant ni linéaire, ni donc prévisible, leur étude
suppose de prendre en compte I’incertitude qui leur est inhérente avec tout
ce que cela implique quand il s’agit pour I’€tre humain d’intervenir sur eux.

L’approche de la complexité est particulierement pertinente dans 1’étude
des territoires qui sont des systeémes complexes (facteurs relevant de
différents registres, emboitement d’échelles, choix de gestion, etc.) et elle
peut contribuer a renouveler 1’enseignement de la géographie sous un
angle plus compréhensif que descriptif. Mais si la complexité est ainsi au
ceeur de la géographie, elle peut aussi permettre a cette discipline d’étre
un point d’appui pour mobiliser différentes approches concourant a la
compréhension des territoires, dans une logique interdisciplinaire. Au-dela,
la prise en compte de la complexité permet aussi d’entrer dans des
dimensions transdisciplinaires. Elle est un levier pour former a la pensée
systémique et également pour développer I’esprit critique, car elle donne
a voir ce qui n’est pas immédiatement apparent. Pour cette raison, I’étude
de la complexité et la formation a la pensée complexe telles qu’elles
sont développées a la HEP Vaud sont étroitement liées a la formation du
citoyen, un-e citoyen-ne se donnant les moyens de comprendre, d’exercer
son esprit critique et d’étre responsable dans ses choix. L’étude de la
complexité et la formation a la pensée complexe peuvent par conséquent
constituer un point d’appui pertinent pour traiter des « Educations a...» en
classe ou en formation.

Sur ces bases, dans le champ des «Educations 2...», Philippe Hertig a
notamment contribu€ aux recherches sur 1’éducation a la durabilité.

Ces éducations, a priori disparates, qui (re)mettent au centre des préoccu-
pations de I’enseignement et de la formation la question éducative, en
lieu et place de la seule perspective de transmission de connaissances et
de didactiques par trop souvent réductrices et technicistes, se sont progres-
sivement structurées comme champ de recherche spécifique des les
années 2000 autour des enjeux sociétaux en général, et de la durabilité
en particulier. Transversales par nature et non disciplinaires a priori, elles
posent la question du rapport des disciplines a ces objets nouveaux. Les
travaux de recherche amorcés dans les domaines spécifiques des sciences
de la nature et de la géographie ont, dans un premier temps, accompagné
les recommandations institutionnelles puis les ont dépassées par le
franchissement des frontieres disciplinaires au moyen de questionnements
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portant sur les finalités, sur la prise en charge de contenus partagés,
et de méthodes renouvelées. Comme finalités, celles de la formation
d’un-e citoyen-ne actif-ve et critique dans la lignée des travaux de
Frangois Audigier et de Nicole Tutiaux-Guillon, et donc d’une éducation
au politique assumée mise au service du changement, au risque sinon
de la barbarie comme issue probable. Comme contenus, ceux liés a la
dimension territoriale d’une éducation a la durabilité seule capable de
permettre localement d’appréhender les enjeux de durabilité et la recherche
de solutions au moyen d’approches prospectives, €vitant ainsi les effets
d’impuissance ou de sidération si déléteres pour I’action. Comme méthode
enfin, la prise en charge de la complexité tant comme moyen que comme
objet pour la recherche, qui a permis et favorisé la rencontre entre les
principales disciplines contributives précitées. Ainsi, est-il possible de
souligner I’opérationnalisation par les équipes de la HEP des principes
issus des propositions d’Edgar Morin, au moyen de 1’élaboration de balises
curriculaires constituées de grilles d’analyse et d’évaluation de la pensée
complexe des apprenant-e-s comme processus dynamique, et non comme
état se donnant a voir ou a atteindre.

Sur ces trois registres, 1’équipe de la HEP Vaud autour de Philippe Hertig
a largement contribué a 1’émergence d’une communauté de recherche
internationale francophone. Par les recherches qu’elle a menées et méne
dans une perspective de transformation sociétale, elle a pu élaborer des
propositions curriculaires relatives a 1’éducation a la durabilité, parmi les
plus abouties de I’espace francophone.

Par ailleurs, la position géographique et linguistique helvétique si
particuliere, a permis a I’équipe constituée autour de Philippe Hertig de
construire un pont et donc de donner a voir les travaux convergents ou
originaux dans leurs points de vue, portant sur la durabilité sous la forme
de modeles, d’outils ou de typologies élaborés dans I’espace germanophone
et anglophone, et transposables dans le champ de I’éducation et/ou de la
formation des enseignant-e-s. Ainsi est-il possible de dire que 1’équipe
de la HEP a joué et joue encore pour I’éducation a la durabilité le rdle
que des équipes belges avaient joué durant les années 1980 en lien
avec les collegues de 'UQAM au Québec pour 1'Education Relative 2
I’Environnement (ERE).



Nicole DuriscH GAUTHIER,
Nadine Fink, Alain PAcHE

Introduction

es auteur-e-s de cet ouvrage ont saisi 1’occasion du départ a

la retraite de Philippe Hertig, professeur de didactique de la

géographie a la Haute école pédagogique du canton de Vaud
(HEP Vaud), pour lui rendre hommage et s’interroger ensemble sur
les principaux enjeux de formation et de recherche au cours des trente
dernieres années. Ces années ont été celles du parcours de Philippe Hertig
dans cette méme institution, ou il exercait la fonction de formateur déja
bien avant la refonte qui a conduit a la naissance de la HEP Vaud en 2001.
Son parcours exprime en creux les principaux jalons de ces enjeux,
évolutions et transformations qu’il a impulsés ou accompagnés durant
une vie professionnelle dédiée a la consolidation et a la reconnaissance
scientifique d’un champ émergent.

Les didactiques disciplinaires, en tant que disciplines scientifiques,
constituent un champ relativement jeune. C’est a partir des années 1970
qu’elles se sont affirmées comme champ propre et autonome de recherches,
se démarquant en particulier des sciences de I’éducation (Schneuwly,
2014). Cette quéte d’autonomie, dans laquelle la focalisation sur les savoirs
disciplinaires issus de la discipline académique de référence a constitué
un élément primordial, s’est accompagnée d’un développement pluriel des
didactiques et de I’affirmation de leur singularité. Dans le méme temps,
les didactiques disciplinaires ont élaboré et mutualisé un appareil notionnel
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et des démarches méthodologiques propres au champ de la didactique
(Dorier, Leutenegger et Schneuwly, 2013), tout en empruntant des concepts
a d’autres disciplines, telles que les disciplines de référence, les sciences
de I’éducation ou, plus généralement, les sciences sociales.

Le développement des didactiques disciplinaires va de pair avec le
processus de professionnalisation des enseignant-e-s. Dans un sens large,
celui-ci implique la constitution d’une profession basée sur des savoirs
formalisés, un statut défini par I’Etat et des régles générales d’exercice
de la profession (Schneuwly, 2012). Dans un sens plus restreint, la
professionnalisation peut étre associée a la démocratisation de 1’acces au
savoir, dans les années 1960-1970, puis a la transformation de la formation
des enseignant-e-s a la fin des années 1990, notamment lors du passage du
modele «normalisant» au modele «universitaire» (Hofstteter, Schneuwly
et Lussi Borer, 2009).

Les didactiques des sciences humaines et sociales s’inscrivent pleine-
ment dans cette dynamique, que ce soit sur le plan de leur dévelop-
pement scientifique (dont les débuts remontent aux années 1980), ou
des convergences et divergences qu’elles entretiennent entre elles. En
revanche, ce qui les distingue des autres didactiques et ce qui les relie entre
elles, c’est d’étre en prise avec les transformations profondes du monde
et ce a double titre: d’une part, parce que le monde dans ses différentes
dimensions est ce sur quoi porte leur attention; d’autre part, parce que les
défis politiques, économiques, environnementaux, culturels, techniques
et sociaux du monde d’aujourd’hui impliquent d’elles une constante
adaptation et réflexion sur les contenus et les dispositifs scolaires proposés
(Audigier, 2015). Les didactiques des sciences humaines et sociales
constituent ainsi des laboratoires pour penser les mutations du monde et
les questions vives qu’elles soulévent, mais elles sont aussi des forces
de proposition importantes quant aux réponses éducatives qui peuvent
étre apportées aux défis d’'un monde en crise. De ce fait, ['analyse de
I’évolution du champ des didactiques des sciences humaines et sociales
permet de pointer les évolutions des problématiques sociétales, tout en
incluant une dimension prospective.

L’analyse de I’émergence, de la consolidation et de la pluralit€ du champ
des didactiques des sciences humaines et sociales permet d’ouvrir sur
la maniere dont ces disciplines réfléchissent aux différents futurs — futurs
possibles, probables ou souhaitables (Cacheiro, 2022 ; Facer et Sandford,
2010), en accordant une place centrale a une éducation au choix a visée
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transformative, par opposition a la transmission d’un monde figé. Cela
revient donc a dire que les éleves doivent étre formé-e-s a la résolution de
probleme, a la pensée complexe ou encore a la pensée prospective. Il s’agit
de construire avec eux-elles des outils leur permettant de penser le futur
non plus dans la continuité du présent (ou en conformité avec la pensée
dominante), mais de maniere disruptive, créative voire utopique par rapport
a ce méme présent (Sterling, 2011). L’imagination, en tant que «faculté
de rendre présent ce qui est absent, la faculté de re-présentation» pour
envisager le «pas encore », devient alors centrale (Arendt, 1991, p. 118-119).

Cet ouvrage est le fruit d’une collaboration entre les membres de 1’Unité
d’enseignement et de recherche Didactiques des sciences humaines et sociales
de la HEP Vaud. Leurs contributions sont rassemblées dans la premiere
partie de I’ouvrage. L’importance qu’il-elle-s accordent a la collaboration
inter-institutionnelle est représentée par les contributions de collegues
extérieur-e-s a la HEP Vaud qui composent la deuxieme partie de 1’ouvrage,
la préface et la postface. Les troisieme et quatriéme parties rassemblent
des contributions issues de theses de doctorat récentes, dont certaines sont
encore en cours de réalisation, illustrant I’actualité de la recherche dans ces
domaines. L’ouvrage se clot sur un entretien avec Philippe Hertig.

Si cet ouvrage est certes focalisé par son ancrage sur le canton de
Vaud, avec quelques ouvertures sur les travaux d’autres institutions de
la Suisse francophone, sa contribution porte au-dela de ce contexte pour
s’intéresser globalement au champ des didactiques des sciences humaines
et sociales, a ses développements passés, présents et futurs envisagés. Il
se propose, d’une part, d’interroger ces évolutions pour documenter les
enjeux épistémologiques qui sous-tendent la place de plus en plus centrale
accordée, dans I’enseignement et dans la formation, au développement des
capacités critiques a 1’égard des problématiques sociétales. Il vise, d’autre
part, a apporter des éclairages sur trois niveaux de transformation.

Premierement, les transformations structurelles et épistémologiques
qu'ont connues ou que connaissent les sept didactiques des sciences
humaines et sociales présentes a la HEP Vaud, a savoir les didactiques
du droit, de I’économie, de 1’éthique et cultures religieuses / d’histoire et
sciences des religions, de la géographie, de I’histoire, de la philosophie et de
la psychologie'. Un chapitre est également consacré aux travaux conduits
dans le domaine de 1I’éducation a la durabilité et de I’outdoor education,

! Les circonstances n’ont pas permis que soit encore traitée la didactique de 1’éducation a la citoyenneté.
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travaux qui s’articulent avec 1’ensemble des didactiques concernées.
Les différentes contributions donnent a lire la définition progressive de
concepts spécifiques au champ didactique : des concepts référés non pas a
une pédagogie générale, mais a I’épistémologie, aux savoirs académiques et
aux situations d’enseignement-apprentissage dans les disciplines des sciences
humaines et sociales. Outre 1’analyse de 1I’émergence, de la consolidation et
de la transformation de ces différents champs disciplinaires, les chapitres
adoptent également une perspective prospective pour questionner les défis
qui se posent dans leurs travaux actuels et qu’il s’agit de prendre en charge
dans les années a venir. La place de I’interdisciplinarité et la distinction
entre le spécifique et le générique (Sensevy et Ligozat, 2017) y sont
notamment thématisées.

Un second niveau de transformation qui a lieu dans notre monde en
crise (sociale, environnementale, sanitaire...) s’intéresse aux réponses
didactiques qui leur sont apportées en termes de dispositifs et de
conceptions de I’enseignement-apprentissage, mais aussi de philosophie
de la formation et de I’éducation. Les enjeux traités touchent notamment a
la durabilité et a I’éducation en Anthropoceéne — période qui aurait débuté
quand l’influence de I’&tre humain sur les écosystemes est devenue
significative a I’échelle de la planete (Crutzen et Stoermer, 2000) —, a
I’impact du numérique sur les manieres d’étre au monde, sur les rapports
aux savoirs, a I’autorité, a I’altérité, ainsi qu’aux processus de domination
et de subalternité, d’exclusion et d’inclusion dans les sociétés passées et
présentes. Ce sont autant de «questions socialement vives» (Legardez et
Simonneaux, 2006) qui sont prises en charge dans les didactiques des
sciences humaines et sociales. Elles sous-tendent la transformation des
pratiques de formation par la mobilisation, dans les dispositifs mis en
ceuvre, de la pluralité des principes éthiques qui régissent 1’expérience
sensorielle du monde social.

Les transformations progressives du systeme scolaire, sous 1’influence des
disciplines des sciences humaines et sociales et des nouveaux défis identifiés
ci-dessus, constituent un troisieme niveau d’analyses présentes dans les
contributions de cet ouvrage. Le projet d’une école a visée transformatrice
questionne la forme scolaire actuelle, ainsi que celle des instituts de formation
des enseignant-e-s; de sorte que les chercheur-euse-s les plus optimistes
considerent que I’école peut contribuer a la métamorphose de la société, afin
de faire évoluer celle-ci vers un nouveau modele d’organisation politique et
de fonctionnement économique. Les contributions portent sur des innovations
en matiere de pratiques participatives de formation et d’enseignement, dans

12
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le but d’engager la constitution d’un bagage nécessaire a 1’exercice d’une
pensée systémique et critique.

C’est afin d’isoler I’actualité des recherches menées dans ce contexte
de monde en crise que les troisieme et quatricme parties de 1’ouvrage
rassemblent les contributions provenant de théses de doctorat actuelles,
réalisées dans le domaine des didactiques des sciences humaines et sociales a
la HEP Vaud. Elles donnent a voir ces trois types de transformation a travers
des recherches innovantes, basées sur des données récentes, dont les objets
pointent des enjeux contemporains. A distance des discours normatifs et
prescriptifs, elles permettent d’envisager les perspectives de développement
en matiere d’enseignement, de formation et de recherche dans un monde
toujours en devenir et dont la complexité exige des capacités d’analyse,
de compréhension, de raisonnement et d’action qui constituent le coeur des
préoccupations des didactiques des sciences humaines et sociales.
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Didactiques disciplinaires de la HEP Vaud






Alain PacHE, Sylvie JousLoT Ferrg, Julien BACHMANN
Avec la collaboration de Sophie MARcHAND REYMOND
et de Gaélle SerquET

La didactique de la géographie en Suisse:
un champ scientifique jeune
et porteur de nouvelles perspectives

Résumé

Ce texte a pour but de retracer I’émergence et la consolidation de la
didactique de la géographie en Suisse, entre 1988 et 2021. Le renouvel-
lement de la didactique est illustré par des pratiques de formation centrées
sur ’expérience spatiale et la cartographie 2.0. Enfin, trois perspectives
d’avenir sont mentionnées: la prise en compte des multiples demandes
sociales, une meilleure compréhension des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage et la formation des enseignant-e-s.

Mots clés

Didactique de la géographie, formation, expérience spatiale, cartographie,
pratiques.
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Abstract

This text aims to trace the emergence and consolidation of geography
didactics in Switzerland between 1988 and 2021. The renewal of didactics
is also illustrated by an example of training practices centered on spatial
experience and cartography 2.0. Finally, three perspectives for the future
are mentioned: taking into account the multiple social demands, a better
understanding of teaching and learning practices and teacher training.

Keywords

Geography didactics, training, spatial experience, cartography, practices.

Introduction

En 2022, cela fait trente-quatre ans que la didactique de la géographie
existe en Suisse en tant que champ disciplinaire. C’est trés peu par rapport
aux disciplines scientifiques de référence, mais c’est suffisant pour que
ce domaine d’étude occupe une place de choix dans les institutions de
formation des enseignant-e-s. La présente contribution entend retracer
I’émergence et la consolidation de ce champ disciplinaire afin d’en montrer
les enjeux, les particularités et les perspectives. Elle présente également
un dispositif innovant mis en ceuvre en formation d’enseignant-e-s, afin
d’illustrer le point de vue selon lequel la géographie n’est plus uniquement
une science des lieux ou des relations, mais aussi une science qui joue le
role de carrefour et d’initiation a la complexité du monde (Audigier, 2005).

1.L’émergence d’'un champ disciplinaire: 1988-2009

En Suisse, le champ de la didactique de la géographie s’est constitué a
partir de 1988, date de la création du Groupe de travail pour la didactique
de la géographie (GDGg/AFGg). Ce groupe, composé de didacticien-ne-s
rattaché-e-s aux universités et aux institutions chargées de la formation
des enseignant-e-s secondaires, s’est formé a la suite de deux symposiums
tenus a Berne (1986) et a Fribourg (1987), ces derniers étant consacrés au
role de la géographie dans la société. Il s’agissait, a ce stade, d’adopter un
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concept global et de définir des mesures concretes en termes de stratégie,
notamment pour défendre la place de la discipline scolaire.

Entre 1991 et 2006, le GDGg a publié huit textes mettant en évidence
les spécificités de la géographie scolaire en Suisse et les principaux enjeux
didactiques. Tres vite, un constat est posé: il n’existe pas une maniere de
concevoir la didactique de la géographie qui soit susceptible d’entrainer
I’adhésion de tou-te-s (Hertig et Varcher, 2004). En y regardant d’un peu plus
pres, la géographie scolaire pratiquée en Suisse alémanique est fortement
axée sur des contenus de «géographie physique», avec des themes qui vont
de I’étude de la Terre en tant que corps céleste a celle des grandes zones
bioclimatiques, en passant par la tectonique des plaques et des éléments de
géomorphologie. Cette géographie s’inscrit dans la perspective de I’ Erdkunde
héritée de Carl Ritter et repose sur une conception cognitiviste de 1’espace,
alors que la géographie proposée en Suisse romande s’appuie sur une vision
constructiviste de 1’espace, deés lors que celui-ci n’est plus «donné», mais
«créé» et «interprété» (Reinfried, 2004).

Durant cette période, plusieurs theses de doctorat, témoignant de I’émergence
d’un nouveau champ, vont voir le jour. Reuschenbach (2007), par exemple,
étudie I’intégration de la té€lédétection dans I’enseignement de la géographie au
secondaire (degrés 7 a 12). Pour ce faire, elle enquéte aupres des enseignant-e-s
et analyse différents ouvrages et revues spécialisées. Elle montre que les
images aériennes ou satellites peuvent favoriser un enseignement moderne et
constructiviste de la géographie qui conduit a ce que les éleves développent
des compétences d’observation ainsi que des compétences spatiales. Elle
met en outre en évidence le fait qu’un travail sur de tels supports favorise la
motivation des éleves.

Autre exemple parmi ces theses initiales, Adamina (2008) étudie les enjeux
de ’orientation dans I’espace a 1’école primaire. Sa recherche met 1’accent
sur les représentations des éleves vues comme des éléments incontournables
a prendre en compte dans le processus d’élaboration des tiches didactiques.
L’analyse de cartes mentales, de croquis ou de descriptions (écrites ou
orales) n’est toutefois pas sans poser des problemes, car ces différents
outils ne permettent d’accéder qu’a une partie des représentations ou
des concepts intégrés par les éleves. Les principaux résultats mettent en
évidence I’hétérogénéité des représentations et des concepts au sein des
classes, entre les classes observées et entre les garcons et les filles, ce qui
s’explique en partie par les expériences individuelles, les attitudes et les
intéréts des éleves.
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Dans sa these, Hertig (2009) formalise la didactique de la géographie
en Suisse romande en analysant un dispositif de formation initiale des
enseignant-e-s du secondaire II. Il montre en particulier que la géographie
enseignée tend a s’écarter des injonctions formulées dans les programmes
officiels. Les savoirs factuels, fréquemment décontextualisés et parfois
mélés a des énoncés de sens commun, prédominent encore largement dans
les pratiques. Il propose de ce fait une démarche s’appuyant sur un élément
déclencheur permettant de problématiser 1’objet de savoir. La définition
d’unités de problemes permet ensuite de faire émerger et de mettre en réseau
les savoirs géographiques centrés sur des concepts intégrateurs, lesquels sont au
nombre de sept: localisation, acteurs (intentionnalités), échelle, représentation,
interaction, polarisation (hiérarchisation), diffusion. Il faut noter que ces
concepts sont a la base des enjeux de savoirs présent€s par le Plan d’études
romand. Enfin, la phase de synthese permet I’institutionnalisation des savoirs
et la conceptualisation.

A la suite de ces travaux fondateurs, soit en 2008, les didacticien-ne-s
de géographie de Suisse créent I’Association pour la didactique de la
géographie (ADG/VGD). Celle-ci se dote de statuts définissant dix objectifs:
assurer une présence active dans le paysage éducatif suisse afin de veiller au
développement de la géographie scolaire; assurer la qualité de la formation
et du perfectionnement des enseignant-e-s de géographie; représenter les
géographies dans les différentes spheres de la société; articuler la recherche
en didactique de la géographie a des bases scientifiques; favoriser la
recherche aux niveaux suisse et international; diffuser les résultats de la
recherche dans I’enseignement; collaborer au niveau international avec
d’autres associations de didacticien-ne-s de géographie; planifier et réaliser
des colloques, symposiums ou journées d’études sur des themes d’actualité
en didactique de la géographie et dans le domaine de la politique scolaire;
renseigner sur toute question de didactique de la géographie; favoriser la
publication d’articles professionnels et scientifiques.

Cette association va officialiser I’émergence d’un nouveau champ
scientifique que la décennie suivante permettra de consolider.
2. La consolidation du champ disciplinaire: 2010-2021
Depuis les années 2010, la didactique de la géographie s’est consolidée

grice a de nouveaux travaux de recherche, parmi lesquels figurent
plusieurs theéses de doctorat. Pache (2012) étudie la pensée sociale et les
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pratiques langagieres des futur-e-s enseignant-e-s primaires. A partir d’une
question socialement vive — I’alimentation — I’auteur explore des pistes pour
I’enseignement d’une géographie renouvelée. Les résultats de 1’analyse
mettent en évidence la prédominance des mots qui circulent dans 1’espace
social, la nécessité de créer des récits d’action, réels ou fictifs pour placer
les éleves dans d’authentiques situations sociales, mais également des
hiatus de communication entre enseignant-e et éleves.

En 2017, a la suite de I'impulsion donnée par la professeure Sgard,
Monnard (2017) développe une approche originale, aux confins de la
géographie et de la didactique, en questionnant 1’usage de la production
de la ressource spatiale dans les phénomenes d’inclusion et d’exclusion
entre pairs. La recherche croise des observations ethnographiques des
usages et des occupations de 1’espace scolaire (cour, couloir, escaliers,
hall), des entretiens et un projet artistique sur «1’école comme lieu(x) de
vie» mené en collaboration avec trois enseignant-e-s d’arts visuels. L’étude
apporte ainsi une contribution originale a la compréhension des rapports de
pouvoir dans les micro-espaces. Elle élabore aussi des pistes pour penser
des espaces éducatifs plus inclusifs.

Deux ans plus tard, Probst (2019) élabore une approche axée sur la
connaissance analytique (analytisch-erkenntnisorientierten Lernansatz), soit
une démarche qui permet aux apprenant-e-s d’appliquer et de développer
les connaissances acquises dans le cadre de nouvelles taches. Cette
approche divise le processus d’apprentissage en trois phases: focalisation,
connaissance et transfert. Elle se fonde sur le support d’apprentissage
«Comprendre 1’eau», notamment le nouveau module « Valais — utilisation
de ’eau en mutation». L’auteur a ainsi pu montrer que la capacité de
transfert était bien plus importante chez les éleves du groupe expérimental
qui avaient utilis€ ce support didactique que chez ceux du groupe témoin qui
ne I’avaient pas utilisé.

Une année plus tard, Huser (2020) met en ceuvre le modele de la
reconstruction didactique a partir du theme des changements spatiaux.
En travaillant sur le public des étudiant-e-s a I’enseignement, elle explore
I’idée selon laquelle chacun-e devrait étre corresponsable du dévelop-
pement territorial par leur participation politique, leurs décisions de
consommation ou encore 1’aménagement de leur école. Elle propose
ainsi trois modules a aborder en formation, centrés respectivement sur les
savoirs didactiques, sur les problématiques des changements spatiaux et

sur des savoirs prospectifs.
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La mé&me année, Joublot Ferré (2020a) développe une approche fondée sur
la géographie des spatialités (ou I’expérience spatiale). Les adolescent-e-s
qu’elle a interrogé-e-s montrent une fascination pour I’espace et le monde
en général, méme s’il-elle-s avouent €tre un peu lassé-e-s par la géographie
conventionnelle qu’il-elle-s ont vécue a I’école. L auteure plaide des lors
pour une géographie construite a partir d’un «référentiel de la capabilité
spatiale» et visant une «culture spatiale commune» au sein de la classe
(voir sa contribution dans le présent ouvrage).

En 2020 toujours, Lupatini (2020) montre la potentialité de travailler
sur des questions socialement vives pour développer les compétences
de la pensée critique et de la pensée spatiale. Ce sont les liens entre un
enseignement disciplinaire et une finalité citoyenne émancipatrice qui sont
explorés. Des lors, de nouveaux dispositifs comme ’enquéte ou le projet
révelent toute leur pertinence (voir sa contribution dans le présent ouvrage).

Encore plus récemment, Gubler (2021) étudie le role de la distance psycho-
logique en lien avec le changement climatique. De maniere pragmatique, il
propose de réduire cette distance afin d’augmenter la motivation a agir de
maniere responsable et durable. Le cceur de sa recherche comprend un design
pré-test/post-test visant a mettre en €vidence les différences concernant la
perception et les apprentissages touchant au changement climatique chez des
éleves de 9° et 10° année. Les résultats mettent en évidence le fait que les éleves
se sentent plus impliqué-e-s dans leurs apprentissages lorsqu’il s’agit d’étudier
la chaleur estivale dans la ville de Berne plut6t qu’a Singapour.

Le nombre croissant des recherches au cours de ces trente dernieres années
a eu un impact considérable sur la didactique de la géographie et sur les
approches qui sont actuellement privilégiées en formation d’enseignant-e-s. La
section suivante en fournit une illustration a I’appui d’un exemple de pratiques.

3. Un exemple de pratiques a la HEP Vaud:
« Cartographier I'espace proche: expérience spatiale
et cartes narratives»

3.1 Présentation du dispositif
Il s’agit d’un dispositif conduit en formation initiale d’enseignant-e-s

(cycles 1 et 2) a la Haute école pédagogique du canton de Vaud.
L’institution est située sous gare, au coeur de la ville de Lausanne, quartier
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qui, par son accessibilité et sa représentativité du milieu urbain, se présente
comme favorable pour vivre des expériences spatiales en ville.

A T’origine du projet, deux considérations ont orienté ces travaux.
D’une part, deux recherches doctorales: 1’une explore la contribution de
la cartographie en ligne pour I’apprentissage de la géographie (Bachmann,
2020) et I’autre s’attache aux spatialités et a I’expérience spatiale des
individus (Joublot Ferré, 2020). D’autre part, le constat chez la plupart
de nos étudiant-e-s en formation initiale d’enseignant-e-s (cycles 1 et 2)
est qu’il existe des difficultés réelles d’orientation, de description et
d’appropriation spatiale, a 1’occasion des activités sur le terrain, ce qui
fait écho a des travaux précédents (Audigier, 1995; Sgard et Hoyaux,
2006). Plus précisément, I’espace parait €tre une ressource inerte que
les étudiant-e-s traversent pourtant quotidiennement. Certain-e-s ne
parviennent pas a le décrire, ce qui peut suggérer des difficultés a penser
leur propre rapport a I’espace. Pour qualifier ce phénomene, la notion
d’«a-spatialité » a été retenue pour exprimer une forme de non-relation
consciente a I’espace.

3.2 Mise en contexte et intérét des dispositifs:
quartier de I’école, parc de Milan

En cycle 1, a I'intention des étudiant-e-s, nous avons suggéré d’abord
une exploration du quartier de la HEP avec une collecte de points
de repere. Les étudiant-e-s devaient créer un parcours urbain et le
retranscrire sur une carte en ligne. Des photographies sont associées au
trajet figuré avec I’outil numérique, en écho aux propositions du Plan
d’études romand (CIIP, 2014, p. 95-96) et aux méthodes développées en
sociologie et en ethnographie (Grosjean, Thibaud et Amphoux, 2001).

N

En cycle 2, les étudiant-e-s ont été invité-e-s a réaliser un travail en
deux temps dans le périmetre du parc de Milan, situé a proximité de la
HEP Vaud: diagnostic spatial et projet prospectif, a I’aide de 1’application
cartographique wevis', un site de cartographie en ligne qui permet de
consulter et de produire des représentations cartographiques.

! https://app.wevis.ch/
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La mise en place de ces dispositifs présente plusieurs intéréts pédago-
giques et didactiques:

— Familiarisation avec un outil numérique pertinent a des fins d’enseignement
et d’apprentissage ;

— Investigation de 1’espace proche avec un travail de terrain, au sens du
terrain du géographe (Calbérac, 2010; Volvey, 2013);

— Représentation cartographique de 1’espace vécu;
— Création de reperes spatiaux significatifs dans 1’espace social ;

— Apprentissages en termes d’analyse spatiale: identification des relations
entre les activités humaines et I’espace (diagnostic et prospective).

3.3 D'une expérience de I'espace engagée par le corps...
a l'opération cartographique

Des lors, les participant-e-s sont conduit-e-s a vivre une expérience
spatiale par le corps, dans le but d’éprouver et d’expérimenter 1’espace
proche — surface, distance, sensorialité — tout en étant actif-ve-s d’un
point de vue géographique — orientation, prélevement de reperes, collecte
de photographies, reconnaissance des découpages, analyses spatiale et
projective, création cartographique.

A T’occasion de ces différentes opérations, plusieurs concepts-clés de
la géographie sont articulés: localisation, acteurs, organisation spatiale,
échelle, mais également paysage, environnement, territoire. Il s’agit
de participer a une valorisation de I’espace non seulement comme une
ressource inerte (état des lieux de départ), mais aussi comme une ressource
de I’habiter, du point de vue affectif, consensuel et social notamment. Les
situations géographiques sont investies par 1’intermédiaire des actant-e-s
(aménagements, paysage, circulations) et des acteur-trice-s (usager-ere-s,
services lausannois). L’écriture cartographique permet une réflexivité et
une mise en perspective cognitive, langagiere et spatiale. Il s’agit aussi
de susciter une lecture plus consciente et plus documentée de 1’espace
jusque-la resté plutot invisible pour les participant-e-s. Cela emprunte a la
géographie des spatialités (Lussault, 2007, 2015) ainsi qu’aux méthodes
développées autour du paysage (Besse, 2018 ; Joublot Ferré, 2021 ; Sgard
et Paradis, 2019) et a la cartographie participative comme levier de
réappropriation des territoires (Grégoire, 2019 ; Palsky, 2013).
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3.4 Quels sont les apports de ces dispositifs ?

Ces dispositifs paralleles aux cycles 1 et 2 ont permis de travailler deux
dimensions d’appropriation spatiale: sur le terrain et de manicre carto-
graphique. Cette approche a permis d’agir sur |’«a-spatialité » des étudiant-e-s,
tout en développant leurs compétences professionnelles. Elle ouvre des
perspectives pour le renouvellement de la didactique de la géographie
a partir des acteur-trice-s et de leurs représentations. Au cceur de cette
innovation se trouvent, d’une part, ’expérience spatiale et, d’autre part, la
cartographie numérique participative, toutes deux faisant écho aux évolutions
épistémologiques actuelles, en particulier la géographie des spatialités et la
cartographie 2.0 (Joliveau, Noucher et Roche, 2013).

4. Quelques perspectives

Ce bref tour d’horizon aura mis en évidence la pluralité des objets et des
méthodes propres a la didactique de la géographie. Malgré leur diversité, ces
recherches donnent corps a un champ scientifique a part entiere. Toutefois,
les défis a relever ne manquent pas. Parmi ceux-ci, il convient de mentionner
la prise en compte des multiples demandes sociales qui s’expriment sous la

forme des «Educations a...», une meilleure compréhension des pratiques
d’enseignement et d’apprentissage et la formation des enseignant-e-s.

En ce qui concerne les «Educations a...», la géographie apporte une
contribution essentielle. Elle permet, par exemple, de réfléchir a notre
cadre de vie et a la maniere de le faire évoluer. Elle apporte des éclairages
scientifiques sur les questions socialement vives, débattues dans nos

sociétés et elle explore les outils numériques en tant que leviers didactiques.

Deuxiemement, une meilleure compréhension des pratiques d’enseignement
et d’apprentissage est nécessaire pour prendre en compte les représentations
des éleves, afin d’identifier les obstacles qu’il-elle-s rencontrent et, par consé-
quent, pour proposer des dispositifs de formation efficients, centrés sur le
développement de compétences et pas uniquement sur des savoirs non
transférables ou inertes.

Enfin, la formation des enseignant-e-s constitue un défi de taille, particulie-
rement a 1’école primaire ol les enseignant-e-s ne disposent pas d’une forma-
tion universitaire dans la discipline de référence. L’enjeu consiste donc a leur
permettre de s’approprier les outils, les modes de pensée et les démarches des
géographes, en plus des principes didactiques spécifiques a cette discipline.
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Résumé

Cette contribution décrit les transformations que la discipline Ethique et
cultures religieuses et sa didactique ont connues au cours des derniéres
décennies ainsi que les principaux enjeux sociétaux et didactiques auxquels
elles sont aujourd’hui confrontées. Ce texte présente les dispositifs de
formation mis en place a la HEP Vaud pour répondre a ces enjeux, que ce
soit en lien avec les cultures religieuses ou avec 1’éthique. Une derniere
partie interroge les perspectives d’avenir sous l’angle des mutations
actuelles dans les domaines de la culture numérique et de la durabilité.
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Abstract

This contribution describes the transformations that the discipline and
its didactics have undergone in recent decades, as well as the main
societal and didactical issues they face today. This text presents the
training developed at the HEP Vaud to meet these issues in relation with
religious cultures and ethics. A final section looks at future prospects
from the perspective of current changes in the fields of digital culture and
sustainability.

Keywords

Religious diversity, neutrality, decentring, axiological ethics, crisis.

Introduction

L’enseignement relatif aux religions a connu de profondes transfor-
mations au cours des dernieres décennies dans la plupart des cantons
de Suisse romande. De mono-confessionnel durant les années 1970, cet
enseignement est devenu cecuménique pendant les années 1980, puis
interreligieux en 1990-2000, pour enfin prendre, en 2011, la forme d’un
enseignement qui s’adresse a I’ensemble des éleves, indépendamment
de leur appartenance religieuse ou non (Durisch Gauthier, 2021; Rota
et Miiller, 2017). Parallelement, la didactique de I’enseignement relatif
aux religions a connu trois principaux courants: le courant bibliste qui
concentre ses efforts sur I’actualisation des textes bibliques; le courant
phénoménologique, descriptif, qui s’articule autour de catégories générales
bien qu’issues du christianisme; et le courant des sciences des religions
qui lie I’enseignement a des démarches explicatives et compréhensives de
I’activité humaine (Desponds, 2021).

Les transformations de la discipline scolaire et de sa didactique sont
liées a d’importants changements de société que les sociologues désignent
sous les vocables de «pluralisation», pour évoquer 1’augmentation de la
diversité religieuse et celle des formes du religieux dans la société, et de
«sécularisation », pour décrire la diminution du poids des Eglises sur les
structures €tatiques et sur la société dans son ensemble (Bochinger, 2012).
Ces transformations, qui peuvent &tre vécues comme des situations de
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crise par les Eglises reconnues au sens ol elles ébranlent 1’ordre dominant
(Gobille, 2020), ne le sont pas si I’on adopte un point de vue scientifique
et/ou laique. Au contraire, elles constituent alors plutdét des situations
d’opportunités pour reconfigurer une discipline scolaire et sa didactique
en les inscrivant dans une épistémologie résolument détachée des référents
théologiques et religieux.

Si les processus de sécularisation et de pluralisation ne correspondent
donc pas en eux-mémes a des situations de crise pour I’Ethique et
cultures religieuses, ils s’accompagnent néanmoins de défis didactiques
importants. Sur un plan institutionnel, par exemple, il reste délicat pour
les didacticien-ne-s de faire comprendre aux non-spécialistes la nature
scientifique de leur approche et son intérét. Le soupcon selon lequel cet
enseignement consiste a faire la promotion du religieux demeure, quand
bien méme la didactique s’oriente aujourd’hui vers les sciences des religions
(Desponds, 2021) dont les épistémologies critiques rejoignent largement
celles des sciences sociales (Meylan, 2015). Dans une certaine mesure,
on peut donc dire qu’Ethique et cultures religieuses est une discipline
«en crise» au sens ou sa légitimité et son autonomie sont régulierement
discutées dans les arénes publiques et politiques et ce, malgré les processus
de sécularisation et de scientifisation dans lesquels elle est engagée. Sur
le plan des contenus, la diversité culturelle et religieuse présente dans nos
sociétés constitue également un enjeu important. Celui-ci n’a pas trait a
I’intégration d’autres religions que le christianisme dans les prescrits
— cette intégration s’est opérée des les années 1990 en Suisse romande —
mais au développement d’un enseignement qui doit, d’une part, limiter
les biais du christianocentrisme et ’essentialisation des religions non
chrétiennes, dans la perspective des études post-coloniales et, d’autre part,
s’adresser a I’ensemble des éleves quelles que soient leurs positions face
au religieux (Durisch Gauthier, 2021). Une autre problématique sociale
qui a des répercussions sur la discipline et sa didactique tient a I’impact
des discours publics sur les acteur-trice-s scolaires et sur les prescrits,
notamment ceux en lien avec I'islam et les musulmans qui sont le plus
souvent connotés négativement (Bleisch et Desponds, 2021 ; Koch, 2011).
Enfin, les différentes formes de radicalité qui s’expriment dans les traditions
religieuses représentent également des objets dignes d’attention, méme si
leur traitement didactique reste complexe et délicat du fait notamment des
attentes normatives qui leur sont attachées.

Outre les enjeux liés a la sécularisation, a la pluralisation, aux radicalités et
aux discriminations, ceux concernant la crise climatique et les transformations
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numériques peuvent également étre saisis dans le cadre de la discipline
Ethique et cultures religieuses. A travers le travail approfondi qu’elle propose
sur les valeurs, la discipline permet en particulier de questionner les choix
éthiques des individus et des sociétés ainsi que ceux des enseignant-e-s et des
éleves (Curnier, 2016). De méme, cet enseignement peut étre le lieu ot I’on
s’interroge sur la distinction entre savoirs et croyances et contribuer ainsi a
une réflexion sur des questions socialement vives, telles que les «théories
du complot» (Rouiller, dans le présent ouvrage). Les finalités citoyennes
de la discipline apparaissent donc en relation aussi bien avec 1’axe des
cultures religieuses — a travers par exemple des questions d’interculturalité
et de neutralité — qu’avec 1’axe de 1’éthique par le biais de la réflexion sur
les valeurs, lesquelles sous-tendent les discours et représentent des moteurs
centraux de ’action.

Les principaux enjeux sociétaux impactant la discipline ayant été décrits,
nous nous intéresserons ici a leur prise en charge dans les dispositifs de
formation proposés aux futur-e-s enseignant-e-s de la HEP Vaud, que ce
soit sous I’angle de la didactique des cultures religieuses (1) ou sous celui
de la didactique de I’éthique (2). Une derniere section interrogera les
perspectives d’avenir (3).

1. Les dispositifs de formation en cultures religieuses

En Suisse romande, I’adoption de 1’expression «cultures religieuses » dans
le Plan d’études romand (2011-2014) signale une volonté de sécularisation:
le pluriel contredit I’idée d’un enseignement confessionnel, et le terme de
«culture» indique que cette branche se distingue d’un enseignement de
la foi, prérogative des familles. Les religions y sont étudiées en tant que
systemes symboliques.

En fonction de la déclinaison des intentions et des objectifs d’apprentis-
sage du Plan d’études romand, la discipline académique de référence
de cette demi-branche se révele: il s’agit de la Religionswissenschaft
(traduite par «histoire comparée des religions») née a la croisée de la
philologie, de I’histoire et de I’anthropologie (Bornet et Bubloz, 2011).
Cette demi-branche scolaire releve cependant aussi d’une approche
interdisciplinaire, celle des sciences des religions au sens large, allant de
I’histoire de I’art a la sociologie. Au secondaire II, le lien de la didactique a
I’ «histoire (comparée des religions) et sciences des religions » est, lui, plus
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explicite puisqu’il s’agit de I’appellation donnée a une branche offerte dans
de nombreux cantons romands en option complémentaire pour I’obtention
de la maturité fédérale.

Les cours de didactique a la HEP Vaud présentent aux étudiant-e-s
les différents «cadrages» didactiques de I’enseignement portant sur les
religions: cadrages identifi€s par une étude suisse portant sur les pratiques
enseignantes — cadrage dogmatique religieux, cadrage par le monde vécu
de I’éleve, cadrage orienté sciences des religions — (Frank et Bleisch,
2017). 11 s’agit de la sorte de sensibiliser aux caractéristiques des
approches différentes et a leur pertinence scolaire inégale: 1I’ensemble
des acteur-trice-s du monde scolaire s’accordent pour distinguer cette
branche d’un enseignement confessionnel. Les lois spécifiques encadrant
cet enseignement, par exemple 'interdit du prosélytisme, mais aussi le
theme plus général de la gestion des religions par I’école, peuvent étre
abordées afin de permettre aux étudiant-e-s de saisir les caractéristiques de
la «neutralité » confessionnelle (Fawer Caputo, 2020).

La neutralité est cependant une notion a traduire dans les interactions
concretes de la classe, échanges qui apportent leur lot de surprises. Des
dispositifs didactiques préparent les étudiant-e-s se destinant a I’enseignement
primaire et secondaire aux questions et affirmations a priori difficiles de la
part des €leves — questions mettant les enseignant-e-s en situation d’incarner
concretement la posture de « neutralité» (inspiré de Durisch Gauthier, 2015a
et Welscher, 2015). Ces questions peuvent sembler délicates a appréhender
par les étudiant-e-s, car elles sont de nature théologique ou personnelle;
elles peuvent potentiellement empiéter sur la liberté religieuse des autres
et demander a ’enseignant-e d’endosser un role imprévu d’arbitre ou de
conseiller-ere. Les différentes «réponses» possibles sont analysées et leur
intérét pédagogique et didactique débattu. Ce dispositif peut étre prolongé
pour travailler les obstacles didactiques qui se présentent aux éleves, mais
aussi aux enseignant-e-s lorsque I’on pratique la comparaison : par exemple,
les généralisations abusives et les catégories réductrices (sur ce point, voir
Bleisch, 2019).

Ces questions d’éleves peuvent paraitre délicates, mais elles sont d’une
grande valeur, car elles révelent un rapport au savoir en construction et recelent
donc des informations importantes, des indices, pour les enseignant-e-s
(Astolfi, 2004). Cette approche par les questions est aussi appliquée aux
étudiant-e-s qui sont encouragé-e-s a exprimer leurs doutes et leurs craintes
par rapport a un enseignement qu’il-elle-s percoivent, a juste titre, comme
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portant sur une branche complexe. Ces interrogations sont alors 1’occasion
d’«élémenter» la discipline scolaire (Astolfi, 2008) pour commencer une
entrée dans la posture d’un-e enseignant-e et pour distinguer cette dernicre
de la posture du critique ou du prosélyte. Les notions de symboles et de
fonctions religieuses (psychologiques, sociales et politiques) apparaissent
alors comme des concepts intégrateurs fructueux pour initier les étudiant-e-s
a D’esprit d’une didactique qui est jeune et encore en construction. Dans les
contours de cette nouvelle didactique se retrouvent également les réflexions
didactiques autour de la sensibilisation au décentrement-distanciation:
«démarche fondamentale de [’anthropologie», «mouvement qui consiste
pour le chercheur a sortir de son univers culturel pour pouvoir rendre
compte de la diversité, sans cesser dans le méme temps de s’interroger sur
sa propre société» (Kilani, 2012, p. 41). Nicole Durisch Gauthier propose
ainsi I’enseignement des qualités d’observation ethnographique (2015b) pour
le secondaire II. Le décentrement permet de renouveler les questionnements
et les approches, non seulement au sujet des «autres», mais également au
sujet de soi-méme (Durisch Gauthier, 2011). Pour les éleves les plus jeunes,
c’est bien entendu dans la rencontre avec la notion de diversité culturelle
que se dessine la sensibilisation a cette technique. Les plus jeunes abordent
la pluralité des traditions en étudiant les calendriers et les fétes et, des la
3¢ année primaire, la pluralité d’opinions et de pratiques, a travers 1’étude des
portraits ou des récits de féte présentant différentes sensibilités.

Les conditions réelles de 1’enseignement et des stages sont prises en
compte dans les dispositifs d’enseignement. Ainsi, les formateur-trice-s
tiennent compte du faible nombre d’heures a disposition des €leves pour
aborder une matiere riche, complexe et parfois sensible. Il s’agit donc
de faire exercer une approche ancrée en sciences humaines et sociales,
de découvrir une variété de démarches et des thématiques fructueuses et
économes en temps — ou interdisciplinaires: les fétes, bien entendu, mais
aussi 1’étude de la culture matérielle' ou I’analyse d’ceuvres d’art (Saint-
Martin, 2019). Quant aux savoirs nécessaires, ils sont abordés en ateliers
«disciplinaires », a coté des cours didactiques proprement dits.

Par petites touches, cette didactique vise a familiariser les €leves
a la complexité d’un monde globalisé et a les encourager a entrer en
discussion, intellectuellement et humainement, avec des personnes ayant

des croyances, des coutumes et des valeurs différentes des leurs.

! Voir, pour le secondaire, la démarche présentée par Ph. Bornet (Bornet, Durisch Gauthier, Schertenleib
et Welscher (2017)).
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2. Les dispositifs de formation en éthique

L’éthique est originellement une sous-discipline de la philosophie
(Sasseville, 2009). En tant que discipline scolaire, I’éthique se présente
comme une discipline qui traite des valeurs (CIIP, 2010b). Or, la discipline
qui étudie les valeurs n’est pas directement la philosophie, ni méme
I’éthique (plutdt familiere des vertus), mais 1’axiologie. On peut donc parler
de I’éthique scolaire comme d’une éthique axiologique. Cela montre a la
fois le déplacement qui s’opere de 1’éthique philosophique vers 1’éthique
scolaire et la diversité des sciences contributives a 1’éthique comme
discipline d’enseignement, qui doit également a la psychologie et a la
psychologie sociale une part des objets présents dans la progression de ses
apprentissages (DFJC-DGEO, 2019). Si I’éthique philosophique est avant
tout normative, 1’éthique comme discipline scolaire remplit également
des fonctions descriptive, explicative et régulatrice. Elle n’en a pas perdu
pour autant la fonction critique de la philosophie, particulierement utile en
temps de crise. L’étymologie nous rappelle par ailleurs que les concepts
de critique et de crise, comme celui de critere, sont intimement liés par
leur origine grecque: krisis qui «signifie décision, ou moment décisif dans
I’évolution d’un processus incertain» (Morin, cité dans Portal, 2009).

A partir de 2017, la discipline éthique s’est progressivement dotée de
moyens d’enseignement dont I’écriture s’est inspirée des principes de
«la philosophie pour enfants», dispositif amorcé dans les années 1960
par Matthew Lipman aux Etats-Unis: les Zophes — en 2017 pour les
1-2P — et les astuces de Baralde et Soélie — en 2021 pour les 5-6P. Si
ces nouveaux moyens répondent a de nombreux objectifs du Plan d’études
romand (Fawer Caputo et Heinzen, 2020), ils visent également ce qui est
recommandé dans la Formation générale, a savoir I'initiation des éleves a
la complexité du monde en favorisant la recherche d’informations variées
et plurielles, la construction d’argumentations, de débats et de discussions
collectives. Or, la philosophie pour enfants pourrait se définir comme «une
pratique de la réflexion sur l’expérience humaine visant [’exploration
de concepts et questions universels, au sein d’une discussion collective
mobilisant certaines compétences de pensée» (Hawken, 2020, p. 3). Le
dialogue philosophique encourage ainsi a explorer les problemes dans leur
globalité & partir d’une démarche de vérification commune qui s’emploie
a multiplier les points de vue. Par ailleurs, la recherche collaborative entre
éleves tend aussi a développer la coopération (Connac, 2018) et I’empathie
cognitive, c¢’est-a-dire la capacité a se mettre a la place d’autrui pour penser
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avec lui, en prenant soin de lui, dans son altérité (Hawken, 2020). Mais
la pratique réguliere des discussions philosophiques permet également
d’outiller intellectuellement les éleves, de développer leur pensée critique
et de les éduquer a une citoyenneté réflexive, afin de les préparer aux
situations diverses et variées qu’ils-elles seront amené-e-s a rencontrer tout
au long de leur vie, ce qui se révele précieux quand on grandit dans un
monde en crise. En sensibilisant les éleves aux concepts éthiques (liberté,
responsabilité, justice, solidarité, vérité et mensonge, etc.) proposés dans
ces moyens d’enseignement et développés a travers des discussions menées
en classe, I’objectif est de les amener a appréhender la complexité de leur
réalité, a garder un esprit ouvert et, si possible, a développer une éthique
du care (Brugere, 2017) qui invite a porter une attention accrue aux autres
et a ’environnement.

La dimension proprement axiologique de I’éthique comme discipline
scolaire passe par 1’exploration d’un certain nombre de valeurs figurant
dans la progression des apprentissages des années correspondant aux
nouveaux moyens d’enseignement. Seule la valeur d’amitié présente dans
le moyen des Zophes déroge a cette stricte correspondance, ce qui n’enleve
rien a sa légitimité, une lecture attentive du Plan d’études romand montrant
que les valeurs qui y sont citées le sont avant tout a titre d’exemples. Les
valeurs en question sont la vérité (traitée explicitement dans les Zophes),
puis le respect, le partage, la justice, la responsabilité, la solidarité et la
liberté, qui constituent les objets d’apprentissage du moyen Les astuces de
Baralde et Soélie. En tout, ce sont donc huit valeurs qui font I’objet d’un
traitement spécifique et direct dans ces nouveaux moyens d’enseignement,
venant compléter un travail sur le courage, la coopération, la générosité et
I’honnéteté, déja proposé dans le moyen Un monde en couleurs récemment
révisé (2021). On notera que ledit moyen propose également des scénarios
didactiques autour des valeurs de respect et de responsabilité, que 1’on
retrouve donc désormais en 5-6P. Le respect émerge ainsi comme la valeur
«fil rouge» de I’apprentissage de I’éthique. Ce rdle, s’il correspond aux
intuitions du sens commun, est surtout fondé dans la capacité de la valeur
de respect a porter sur d’autres valeurs. Quant a la responsabilité, envisagée
en 3-4P comme un sens de la prudence et du devoir, elle s’en trouve €largie,
dans les années 5-6P, aux dimensions sociales et environnementales, ce
qui permet de renforcer son ancrage dans les sciences humaines et sociales
et les sciences de la nature. Si les temps de crise peuvent étre vécus par
les sociétés comme autant de carrefours, les valeurs peuvent assurément
constituer des panneaux indicateurs de premier ordre. Les interroger et
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les €lucider des 1’école obligatoire participe du développement du sens de
la responsabilité a 1’égard de soi-méme, d’autrui et de I’environnement
promu par I’Ecole publique (CIIP, 2010a).

3. Perspectives

Comme cela ressort de ce bref tour d’horizon, les défis didactiques sont
nombreux. Nous en approfondirons deux qui nous paraissent particulie-
rement significatifs pour le développement futur de la discipline Ethique et
cultures religieuses et de sa didactique.

Un premier défi didactique concerne la prise en compte des connais-
sances et des modes d’appréhension des €leves relativement au domaine
religieux, dans un monde marqué par une prolifération des sources de
connaissances et dans lequel les médias sociaux jouent un role majeur.
Des enquétes internationales mettent en évidence I’'importance des médias
dans les connaissances des jeunes relatives au domaine religieux (Michon,
2019). Le défi est donc de développer des stratégies didactiques qui
tiennent pleinement compte de ce que les éleves ont en téte, mais aussi de
leurs valeurs et affects, tout en contribuant a la capacité des éleves a trier
I’information, a évaluer sa pertinence et sa nature, a mettre les éléments en
lien et donc a les structurer. Une attention particuliere portera ce faisant
sur I’exploration des marges: 1’étude scolaire des phénomenes religieux
ne peut se cantonner a celle des religions constitu€es. Elle s’intéressera
également aux symboles, pratiques et croyances en circulation au sein
d’une société largement sécularisée, ainsi qu’a leurs usages et a leurs
raisons d’étre. La perspective ainsi dessinée est celle d’un élargissement
et d’une dé-patrimonialisation des thématiques. C’est aussi celle d’une
conceptualisation des apprentissages et de leur guidage qui tient compte
des intéréts des éleves et de leurs rapports aux savoirs, notamment a
travers la problématisation et les démarches d’enquéte, en miroir du travail
effectué par le-la chercheur-euse en sciences des religions.

Un deuxieme défi didactique concerne les objets transversaux et les
«Educations a...» dont la présence dans les curriculums est étroitement lide aux
transformations profondes du monde actuel. Il s’agit dans ce cadre d’identifier
les savoirs, les compétences et les démarches disciplinaires susceptibles de
contribuer a ces champs. Si ’on prend I’exemple de la durabilité, plusieurs
compétences travaillées en Ethique et cultures religieuses sont concernées. Le
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décentrement, la confrontation a des modes de pensée divergents, 1’attention
aux autres, la distinction entre savoirs et croyances, la capacité a identifier et
a discuter des valeurs, la capacité a prendre position sur des problématiques
éthiques: autant de compétences qui contribuent a la formation de citoyen-ne-s
capables de participer aux processus relatifs a la durabilité.

Les différents défis sociétaux, didactiques et de formation, tels que
mentionnés dans ce texte, ne sont pas propres a la HEP Vaud. Au cours de
la derniere décennie, des communautés de recherche ont vu le jour autour de
la didactique d’Ethique et cultures religieuses, en Suisse comme 2 I’étranger.
La Revue de didactique des sciences des religions a été fondée en 2015, et
plusieurs projets de recherche ont été conduits en Suisse durant ces dernieres
années apportant des données nouvelles sur les pratiques enseignantes
(Bleisch et Desponds, 2021; Hesse et Brumaud, 2020), sur des modeles
de compétence disciplinaire (Frank, 2016) et sur les curriculums (Durisch
Gauthier, 2021). La these sur les théories complotistes déja évoquée a
également permis d’offrir un acces direct aux propos d’adolescent-e-s, a
leurs logiques d’adhésion et de conviction et a leurs pratiques ordinaires
d’usager-ere-s d’Internet et des réseaux sociaux. Par ailleurs, un centre
de compétence romand pour I’enseignement de 1’éthique est en projet.
Parallelement au travail effectué en Suisse, des équipes internationales se
rencontrent régulierement pour confronter leur regard sur I’enseignement
relatif aux faits religieux et aux modeles d’enseignement-apprentissage en
vigueur dans différents pays francophones. L’ensemble de ces initiatives
contribue a la construction d’une didactique encore jeune et qui, bien qu’elle
porte en partie sur un enseignement que 1’on peut considérer comme étant
«en crise», aura sans doute encore beaucoup a apporter dans un monde
lui-méme en profonde transformation.
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Résumé

Cette contribution décrit la trajectoire de la didactique de I’histoire dans
le canton de Vaud, de ses premicres années «proto-didactiques» a la
constitution d’une communauté scientifique dans le champ des didactiques
disciplinaires. Elle s’intéresse a la consolidation progressive d’une 1égitimité
didactique au niveau institutionnel et curriculaire, avec une articulation
croissante entre recherche, formation et enseignement. Elle ouvre 1’horizon
aux réflexions internationales menées sur les finalités et les modes de
pensée de I’histoire et a l’apprentissage par problématisation comme
bagage nécessaire pour envisager les enjeux présents et futurs de notre
monde en transformation.
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Abstract

This chapter describes the trajectory of history didactics in the canton of
Vaud, from its first “proto-didactic” years to the constitution of a scientific
community in the field of disciplinary didactics. It focuses on the progres-
sive consolidation of a didactic legitimacy at the institutional and curri-
cular level, with a growing articulation between research, training and
teaching. It opens the horizon to international reflections on the aims and
ways of thinking about history and learning through problematisation as a
necessary background for considering the present and future challenges of
our changing world.

Keywords

History didactics, professionalisation, historical thinking, enquiry,
problematization.

Introduction

Ce texte décrit la trajectoire de la didactique de I’histoire et de ses
didacticien-ne-s a la HEP Vaud depuis le début des années 1990. Il porte
son regard sur la constitution progressive en quatre temps d’un champ de
formation et de recherche situé dans un lieu, le contexte vaudois, tout en
interagissant, a travers des références qui font progressivement autorité,
avec la communauté didactique francophone et internationale. Ces
évolutions sont ancrées dans les transformations inhérentes a un monde en
crise, qui interroge les apports spécifiques de I’enseignement de 1’histoire
pour former les citoyen-ne-s en devenir.

1. De la « proto-didactique » a la constitution
d’une communauté scientifique

Dans la premiere partie de son ouvrage, L histoire de la formation des
maitres secondaires, consacrée au Séminaire pédagogique de I’enseignement
secondaire (SPES) dans le canton de Vaud (1959-2002), Gérard Bober
(2002) identifie quatre étapes du développement du SPES. I définit la
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derniere période (1991-2002) comme celle de la force de I’age, qui se
traduit notamment par la parution d’ouvrages, présentés ci-dessous, faisant
référence pour la constitution d’un champ didactique émergent.

En 1993, Henri Moniot publie son ouvrage fondateur pour la didactique
de I’histoire dans le monde francophone. Ce travail de synthéese, réalisé par
un historien reconnu, fait suite aux orientations qui se sont développées a
partir des années 1980 dans le champ des didactiques disciplinaires autour
des concepts de «transposition didactique» et de «pratiques sociales de
références» (Doussot et Fink, 2022). En 1993 également, dans sa these
dirigée par Henri Moniot, Francois Audigier synthétise ses analyses dans
un modele descriptif des pratiques d’enseignement dominantes — le modele
des 4R: Réalisme (I’histoire enseignée dit la réalité du monde, efface les
conditions de production et la pluralit€¢ des interprétations); Résultats
(I’histoire enseignée transmet ce qui est acquis, €carte ce qui est marqué
de doute); Refus du politique (I’histoire enseignée ignore les enjeux
éthiques et politiques); Référent consensuel (1’histoire enseignée oblitere
les débats historiographiques et les désaccords sociétaux) (Audigier, 1993,
p. 161). Une année auparavant, Jean-Pierre Astolfi a publié L’école pour
apprendre, un ouvrage de référence sur la question des apprentissages.
Signalons encore la publication en 1987 déja de 1’ouvrage de Britt-
Mari Barth sur I’apprentissage de 1’abstraction (concepts) et des stratégies
d’apprentissage. Il fait passerelle entre le monde anglophone et le monde
francophone relativement aux travaux de Jerome Bruner (1996).

La didactique de I’histoire est alors essentiellement investie comme un
champ de professionnalisation de la formation a I’enseignement. Dans le
canton de Vaud, la formation en didactique de I’histoire consiste en un
module de quatre heures par quinzaine en alternance avec la didactique
de la géographie. Les maitres de didactique sont alors des enseignants' du
secondaire I qui endossent le role de didacticiens en fonction de leur expérience
professionnelle. A partir du maitre artisan va se développer progressivement
une conception plus professionnalisée du métier de didacticien.

En ce début des années 1990, la didactique de I’histoire se fonde
essentiellement sur les principes de la taxonomie de Benjamin Bloom,
des objectifs pédagogiques de Daniel Hameline et du behaviorisme.

Développée a partir des années 1970, cette pédagogie par objectifs est
alors centrée sur la mise en activité des €leves et sur les résultats attendus.

! La didactique de I’histoire ne comporte en 1993 que des enseignants. Il faudra attendre 1996 pour
qu’une enseignante, Carla Gutman, integre 1’équipe.
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Les démarches mentales auxquelles les éléves recourent pour réaliser les
tiches demandées relevent encore d’une boite noire non explorée. Le
modele préconisé de I’enseignement de I’histoire est appelé le modele
ITC: «I» pour information, ou I’enseignant-e fournit en début de lecon les
objectifs de celle-ci; «T» pour travail, qui représente le temps de 1’activité
pour les éleves; «C» pour contrle ou I’enseignant-e vérifie les résultats
de I’activité et organise la suite de ’enseignement en le régulant, le cas
échéant, en fonction des résultats observes.

La taxonomie de Benjamin Bloom est plus particulicrement utilisée
pour définir les objectifs de la lecon ou de I’évaluation. L’évaluation est
alors sommative, et il faudra attendre la loi scolaire dite Ecole vaudoise en
mutation (1997), pour que 1’évaluation formative fasse son apparition en
didactique. L’évaluation préconisée en histoire devrait comprendre 1/3 de
restitution, 1/3 de savoir-faire et 1/3 de mise en situation nouvelle pour les
éleves (analyse, synthese, créativité).

Durant les années 1990, une premiere étape-clé pour la didactique de
I’histoire vaudoise, romande et tessinoise a €t€ atteinte avec la création
en 1996 du Groupe d’étude de Didactique de I'Histoire de la Suisse
romande et italienne (GDH)?. L’objectif principal consiste en 1’organisation
annuelle d’un cours de formation continue, principalement destiné aux
enseignant-e-s d’histoire du secondaire II, mis au programme du Centre
suisse de perfectionnement (CPS). Le GDH pose ainsi les bases d’une
communauté professionnelle nouvelle: celle des didacticien-ne-s d’histoire
de Suisse romande et du Tessin.

En 2001, le premier numéro de la revue Le cartable de Clio, édité par le
GDH?, fournira non seulement les fondements relatifs a un enseignement
renouvelé de I’histoire, mais également un programme a proprement
parler didactique avec son introduction-manifeste comprenant neuf points
(«Ouvrons le débat: propositions pour une nouvelle histoire enseignée »).
Apres avoir posé les bases d’une nouvelle communauté professionnelle,
le GDH propose désormais un contexte de diffusion des connaissances
produites dans le champ de la didactique de I’histoire et un «lieu»
permettant de publier ses recherches. La création d’une association et

2 Le GDH a ét¢ fondé par des formateurs issus des principales institutions de formation des
cantons romands: Pierre-Philippe Bugnard (Fribourg, premier président), Philippe Heubi (Vaud),
Bernard Jousson (Genéve), Lyonel Kaufmann (Vaud) et Jacques Ramseyer (Neuchatel).

3 Le cartable de Clio a été fondé par Francois Audigier (Geneve), Pierre-Philippe Bugnard (Fribourg),
Charles Heimberg (Geneve) et Patrick de Leonardis (Vaud).
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d’une revue professionnelles sont autant d’éléments structurants d’une
communauté scientifique (Stichweh, 2014).

L’éditorial du premier numéro de la revue met [’accent sur la nécessité de
transposer a la pédagogie la problématisation historienne (situations-problemes,
questions ouvertes, enquétes, etc.), d’ouvrir les éleves a la réflexion sur
I’histoire et aux modes de pensée historienne a 1’aide de concepts intégrateurs
(permanence-rupture, mythe-histoire, mémoire vive-mémoire historienne,
événement-conjoncture-structure, etc.) et d’enseigner la distinction entre les
divers usages publics de I’histoire.

La situation-probleme, issue des didactiques des mathématiques et
des sciences, trouve un écho et des développements dans les travaux de
I'Institut national de recherche pédagogique (INRP), notamment autour
de Frangois Audigier et de Nicole Tutiaux-Guillon (n° 106 de la Revue
francaise de pédagogie, janvier-février-mars 1994). Premiére entrée
conceptuelle utilisée au SPES en didactique de [I’histoire, la situation-
probleme permet d’aborder avec les étudiant-e-s les questions des méthodes
actives, de I’apprendre (Astolfi, 1992) ou de I’abstraction (Barth, 1987/2001)
en histoire, mais également de faire le pont entre I’histoire savante
— D’histoire-probleme (Furet, 1975) — et I’enseignement de I’histoire en
recourant au modele de la transposition didactique (Chevalard, 1985) ou
des pratiques sociales de référence (Martinand, 1989). Cependant, comme
I’indique Tutiaux-Guillon (2001, p. 86):

«Cette piste, pertinente pour interpréter certaines difficultés des éleves et
pour proposer des activités adaptées, a trouvé effet dans la formation et
dans la pratique (IREHG, 1999); elle n’a pas eu la méme fécondité en
matiere de recherche. »

Le recours a la situation-probléme illustre aussi la maniere dont se
constitue alors la didactique de I’histoire, qui caractérise ses spécificités
a partir des emprunts de concepts a d’autres champs. Si ce nomadisme
des concepts et des modeles est une constante de I’histoire des sciences, il
pose ici quelques problemes identifiés par Tutiaux-Guillon (2001, p. 86),
et principalement, celui de visibilité et de reconnaissance de 1’autonomie
de la recherche en didactique de I’histoire et celui d’un modele théorique
spécifique qui ferait référence. Or, comme 1’écrit Audigier dans le premier
numéro du Cartable de Clio, la didactique de I’histoire a besoin de
recherches et doit «partir de ses propres interrogations, ses problemes,
ses objets, ses méthodologies» pour exister en tant que champ disciplinaire
propre (2001, p. 15-16). Ce dernier est caractérisé par le modele du
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systeme didactique pris dans son environnement sociétal (composantes
externes au systeme) et prenant en considération les trois pdles du systeme
(enseignant-e, éleves, savoirs) (Audigier, 1996).

A partir du début des années 2000, les formateur-trice-s de la toute jeune
HEP Vaud (fondée en 2001) integrent a leurs réflexions les nouveaux
travaux en didactique de I’histoire sur la pensée historique (Martineau, 1999)
qui prennent pour norme épistémologique le raisonnement intellectuel des
historien-ne-s. Menés dans des contextes différenciés, ces travaux conduisent
a repenser les liens entre formation et pratique, formalisés par 1’élaboration
de modeles pour définir les catégories de compétences qu’il s’agit de
développer en classe d’histoire. Ces modeles se confrontent partout a la
persistance d’une conviction fortement ancrée chez nombre d’acteur-trice-s
scolaires et extra-scolaires: la prétendue primauté des connaissances sur les
compétences. Malgré la pluralité des propositions déployées pour qualifier
la pensée historique scolaire, ce sont les mé&mes préoccupations que I’on
retrouve d’un modele a l’autre, avec pour noyau un enseignement de
I’histoire centré sur I’outillage intellectuel et critique des éleves. L’ensemble
de ces recherches va fortement influencer la reconfiguration curriculaire, le
fonctionnement des écoles et des parcours de formation dans de nombreux
pays, notamment en Suisse romande. Finalement, le Plan d’études romand,
introduit dans le canton de Vaud a partir de 2010, modifiera les contenus
et les objectifs de I’enseignement de I’histoire scolaire et, par voie de
conséquence, la formation initiale au sein de la HEP Vaud. Ce contexte est
favorable a I’institutionnalisation de la didactique en tant que contribution
reconnue a la formation initiale. I1 permet également de développer les
activités de recherche dans le champ de la didactique de I’histoire.

2. Premiére recherche d’envergure: images fixes
et animées dans I'’enseignement de I'histoire

En 2005, les didacticien-ne-s de I’histoire de 1’Unité d’enseignement et
de recherche Didactiques des sciences humaines et sociales (UER-SHS) ont
élaboré une proposition de projet de recherche intitulé Exploiter I’image en
classe d’histoire. L’image comme document d’histoire. Ce projet découlait
du constat suivant:

«L’image a principalement une fonction illustrative alors qu’elle peut et doit
aussi étre I’objet du discours historique. Ce support est donc sous-exploité ou
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mal exploité,; ceci implique I’élaboration d’une formation idoine a sa lecture et
a son analyse, dans une perspective historique. Quel statut faut-il alors donner
a l'image en général, et dans I’enseignement de I’histoire en particulier? En
recourant a la théorie et aux outils de la sémiologie développés récemment, le
lien entre image, enseignement et formation, trouve des applications novatrices
et concretes, notamment dans ['élaboration de matériel pédagogique. » (Projet
de recherche, didactique de I’histoire, HEP Vaud, 2005)

Considérant la potentialité interdisciplinaire fédératrice du projet,
celui-ci a été élargi a I’ensemble des didactiques de sciences humaines
et sociales enseignées a la HEP Vaud. Il a abouti, en 2015, a la
publication de 1’ouvrage Regards sur le monde. Apprendre avec et par
I’image a [’école (Durisch Gauthier, Hertig et Marchand Reymond,
2015). Les chapitres de didactique de 1’histoire modélisent une méthode
d’analyse des images, destinée aux éleves, qui integre les acquis de la
sémiologie savante, afin que ceux-ci puissent construire un savoir en
réponse a une question ou en solution a un probléme préalablement
posés, propres a la discipline enseignée®.

La méthode d’analyse de I’image est introduite et testée dans les classes
de certains formateur-trice-s, dans des séminaires de travaux de maturité (La
politique suisse s affiche, 2007) et dans un module de formation initiale des
enseignant-e-s du secondaire II. Ce dernier meéne a des expérimentations en
classe dont certaines ont donné lieu a une publication spécifique (L’image
fixe en classe d’histoire, 2012). L’usage de I'image en classe d’histoire
fait aussi 1’objet de nombreux mémoires professionnels faisant état de
séquences d’enseignement et analysant leur pertinence didactique au vu
des compétences visées et acquises par les éleves. Le projet «Image»
constitue a ce titre une premiere étape du développement de la recherche
en didactique de I’histoire a la HEP Vaud et de son articulation avec les
enjeux de formation et d’enseignement.

3.L’enquéte et I'apprentissage par problématisation

Engagés en 2004 a I’échelle de 1’ensemble des cantons de Suisse
romande, les travaux qui aboutissent au PER trouvent leurs sources au
cours du dernier tiers du xx¢ siecle. Des 1972, la Conférence intercantonale

4 Voir notamment les contributions de J.-B. Clerc, L. Kaufmann et G. Roduit.
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de I’Instruction publique (CIIP) adopte un Plan d’études commun pour
les degrés 1 a 4 (CIRCE I) qui est suivi, en 1979, de celui des degrés 5
a 6 (CIRCE 1II), puis celui des degrés 7 a 9 (CIRCE III) en 1986. Ces
plans sont repris pour qu’un cadre de référence entre cantons romands
puisse harmoniser I’enseignement de 1’école obligatoire. En 2010, le
document final qui institue le PER est rendu disponible en ligne puis
dans une version papier.

Pour comprendre les intentions des modalités et des finalités du programme
d’histoire proposé, il est nécessaire de passer ce dernier au tamis de trois
textes concentriques. Le premier, surplombant, présente, entre autres, les
enjeux que le xx1° siecle se doit d’affronter. Parmi ceux-ci, 1’Education en
vue du développement durable prend une place inédite’®, « reinte I’ensemble
du projet de formation» et, en conséquence, oriente le domaine des
sciences humaines et sociales®. Son apport principal réside dans la capacité
a penser et a comprendre la complexité et ainsi a participer a «la formation
de I’esprit critique » des €leves.

Cette faculté trouve son pendant dans le texte qui introduit les Sciences
humaines et sociales” dans la mesure ou ces dernieres sont légitimées
par leur capacité a saisir nos sociétés «complexes et changeantes» pour
qu’il soit possible de «s’y insérer et contribuer a son évolution dans une
perspective de développement durable». Cependant, est aussi requise la
nécessité de «disposer de repéres et de clefs de lectures structurées» afin
qu’émerge la raison des processus historiques qui organisent ces mémes
sociétés. Deux définitions du monde social qui induisent des modalités
d’appréhension différentes, voire opposées, se font face: d’un coté des
invariants sous-jacents dont la maitrise sera susceptible de résister a
I’incessant mouvement du devenir historique ; de 1’autre, la reconnaissance
du complexe, du changeant, de 1’aléatoire qui est la dynamique d’un
présent, d’aujourd’hui ou d’hier, tel qu’il est vécu par leurs acteur-trice-s.

Cette contradiction potentielle est reprise dans le troisiéme texte de
présentation® a travers la volonté exprimée que les éléves percoivent
«[’histoire non pas comme un récit linéaire, définitif», et travaillent
a I’édification d’une «culture générale» adossée a I’appropriation de
notions, de connaissances, de caractéristiques, de vocabulaire et de

3 Plan d’études romand, p. 21.

© Outre ceux des «Sciences de la nature » et de la « Formation générale ».
7 Plan d’études romand, p. 43-49.

8 Plan d’études romand, «Introduction Histoire 3¢ cycle», p. 84.
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reperes temporels et spatiaux dont la fixité sera le gage de son efficacité
et de sa pertinence. Cette équivoque se retrouve dans I’articulation entre
I «initiation aux démarches historiennes» qui vise a ce que les éleves
s’engagent dans une enquéte’ pour échapper a la cléture d’un récit qu’on
ne remet pas en question, tout en exploitant un savoir qui, parce qu’il a
été institutionnalisé€, n’a pas pour vocation de porter a la discussion. Cette
oscillation entre, d’un co6té, une complexité qui implique ouverture et
divergence et, de I’autre, un socle cognitif stable et constant, s’ incarne dans
Iutilisation de Moyens d’enseignement romands qui, dans leur contenu,
font la part belle a un récit linéaire et fermé et, simultanément, proposent
aux éleves de s’initier, par le recours aux hypothéses et a I’exploration des
possibles, a I’enquéte historienne. Celle-ci devient des lors un enjeu-clé
pour I’équipe de didactique de I’histoire de la HEP Vaud, que ce soit au
niveau de la formation initiale et continue, de la contribution a la rédaction
de nouveaux moyens d’enseignement ou du développement de la recherche.

4, Enjeux didactiques autour de la rédaction
de nouveaux moyens d’enseignement d’histoire

Avec I’entrée en vigueur du PER et en concertation avec les cantons
romands, la CIIP a décid€ de réaliser, pour les trois cycles de la scolarité
obligatoire, des Moyens d’enseignement romands (MER) dans plusieurs
disciplines scolaires, dont I’histoire. Aucun des manuels d’histoire franco-
phones évalués n’était suffisamment en cohérence avec les objectifs et
les progressions d’apprentissage du PER. Ce dernier constituait aussi une
occasion sans précédent d’harmoniser le matériel scolaire a 1’échelle de
toute la Suisse romande.

Les travaux de rédaction, auxquels plusieurs membres de 1’équipe
de didactique de I’histoire de la HEP Vaud ont été associés en tant que
rédacteur-trice-s, expert-e-s ou conseiller-ere-s scientifiques, avaient
pour but de garantir non seulement cette cohérence avec le PER,
mais aussi avec les approches privilégiées au sein de la communauté
didactique. L’enjeu était de fournir aux enseignant-e-s, qu’il-elle-s soient
généralistes ou spécialistes d’histoire, des moyens d’enseignement qui
leur permettent de mettre en ceuvre les changements de paradigme dans

° Jusqu’a ce qu’ils consideérent I’histoire elle-méme «comme une enquéte», Plan d’études romand,
p. 84.
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I’enseignement de 1’histoire, en particulier les démarches propres a
I’enquéte historienne.

L’introduction de ces nouveaux moyens d’enseignement a eu un
impact fort sur les formations initiales et continues proposées. Ils sont
également devenus le support privilégié de plusieurs recherches destinées
a explorer la maniere dont les objectifs déployés sont pris en charge dans
I’enseignement et 1’apprentissage de I’histoire. Un projet de recherche,
réunissant des chercheur-euse-s issu-e-s de plusieurs cantons romands
et un groupe d’enseignant-e-s volontaires, a permis de documenter les
pratiques enseignantes dans I’utilisation des MER. Les premiers résultats
montrent un développement professionnel et une augmentation du
sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2003). Parmi les formations
continues proposées actuellement, plusieurs s’inscrivent dans des
dispositifs de recherche-action, comme les lesson study par exemple,
qui permettent d’accompagner les enseignant-e-s dans la co-construction
de séquences d’enseignement-apprentissage sur la base des MER, d’en
mener ’analyse conjointe et d’élaborer des évaluations en cohérence
avec les objectifs définis dans le PER. Le réinvestissement des résultats
de recherche au niveau de la formation initiale, de maniére a mieux
former les étudiant-e-s aux enjeux didactiques de I’enseignement de
I’histoire, représente a ce jour un des enjeux majeurs de 1’équipe des
formateur-trice-s.

Conclusion autour des développements récents
de la recherche didactique

La didactique de I’histoire déploie aujourd’hui ses travaux a 1’échelle
locale, régionale, nationale et internationale. Son parcours a été marqué
par la professionnalisation et I’institutionnalisation progressive d’un champ
de formation et de recherche autonome. Il s’inscrit dans des réseaux qui
participent de la reconnaissance progressive de la didactique de I’histoire
en tant que champ scientifique. Y contribuent notamment Didactica
Historica. Revue suisse pour ’enseignement de [’ histoire et plusieurs projets
de recherche, dont les theéses doctorales en cours, décrites dans d’autres
contributions au présent ouvrage, qui ont pour ambition de favoriser le
développement de compétences critiques tant de la part du corps enseignant
que des éleves.
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Tous ces travaux articulent — dans la formation et dans la recherche —
les processus de construction des savoirs, de leur transposition par le
corps enseignant et de leur mobilisation par les éleves. Ils poursuivent
I’objectif commun d’explorer didactiquement les possibles pédagogiques
d’une histoire critique, a distance des visées purement transmissives qui
dominent encore largement dans la société et a I’école. Cette conception
tautologique de I’histoire ne tient pas compte de la pluralité des
perspectives et des débats qui, de tout temps, ont marqué les sociétés et
les individus. Aussi I’étude des problématiques sociétales passées offre-
t-elle un champ des possibles pour analyser les mécanismes des choix
effectués et leurs conséquences a moyen et a long terme. Ces analyses
engagent des modes de pensée historienne qui constituent autant d’outils
porteurs de sens pour envisager les enjeux présents et futurs de notre
monde en transformation.
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Guillaume Ropuit

La didactique du droit en Suisse romande:
quelle légitimité pour une didactique en émergence?

Résumé

Il semble aisé d’attribuer a chaque discipline scolaire une didactique
correspondante. Pour le droit, cela n’est pourtant pas si simple, car celui-ci
n’est pas une discipline scolaire a part entiere en Suisse romande ou il est
enseigné conjointement avec 1’économie. Cette situation pose un probleme
de fond pour la didactique du droit qui tente de se définir. L’objectif de
cette contribution est de comprendre comment la didactique du droit s’est
peu a peu affirmée pour devenir une didactique autonome et comment,
a force d’emprunts, elle a donné une coloration spécifique aux concepts
didactiques communs. Mais la didactique du droit en est encore a ses
balbutiements. Peut-Etre cela tient-il justement a la nature méme de cette
didactique qu’il faut mieux cerner pour en comprendre les enjeux actuels.

Mots clés

Didactique, droit, Suisse romande, formation des enseignant-e-s.
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Abstract

It seems easy to assign a corresponding didactics to each school discip-
line. For law, however, it is not so simple since it is not a school disci-
pline in its own right in French-speaking Switzerland where it is taught
Jjointly with economics. This situation generates a fundamental problem for
the didactics of law which is trying to define itself. The aim of this article
is to understand how the didactics of law has gradually asserted itself to
become an autonomous didactics and how it has given a specific coloring
to common didactic concepts. But the didactics of law is still at the begin-
ning of its history. Perhaps this is due to the nature of this didactics that
we will have to better define in order to understand its current stakes.

Keywords

Didactics, law, French-speaking Switzerland, teacher training.

Introduction

Dans la formation des enseignant-e-s en Suisse romande, il semble
auyjourd’hui logique d’associer a chaque discipline scolaire des cours
particuliers préparant a ces enseignements; ces cours sont devenus une
évidence. Dans le monde francophone, les recherches en didactique se
sont développées depuis les années 1970 et les didactiques disciplinaires
s’affirment désormais comme des champs scientifiques a part entiere. Il
parait toutefois nécessaire de nuancer cette vérité, particulierement pour ce

qui concerne le droit.

1. La didactique du droit existe-elle vraiment ?

Force est de constater que les ouvrages portant sur la didactique du
droit sont rares et que leur nombre restreint contraste fortement avec la
production scientifique d’autres didactiques disciplinaires. Alors que les
didactiques des mathématiques, des sciences ou de 1’histoire se développent
depuis les travaux pionniers de Vergnaud, Chevallard, Brousseau,
Astolfi, Audigier ou Moniot, pour n’en citer que quelques-uns parmi les
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plus connus, la didactique du droit était encore inexistante au début des
années 1990. Dans ’encyclopédie Savoirs scolaires et didactiques des
disciplines (Develay, 1995), on ne trouve aucune mention de la didactique
du droit, malgré un article consacré aux sciences économiques et sociales.
Il existe bien un ouvrage portant sur 1’enseignement du droit, paru en 1990
sous la plume d’un professeur de droit public de I’Université de Louvain,
mais son auteur, Paul Orianne, ne se place pas dans la perspective des
didactiques disciplinaires et concentre son étude sur 1’enseignement
universitaire (Orianne, 1990).

Pour voir apparaitre une mention explicite du droit dans des réflexions
didactiques, il faut attendre 1996 et les travaux de Frangois Audigier sur
I’éducation 2 la citoyenneté et son ouvrage avec Guy Lagelée, Education
civique et initiation juridique dans les colleges (Audigier et Lagelée, 1996).
Enfin, en 1998, une these de doctorat en didactique du droit est présentée a
I’Université de Lyon par Francois Robert, intitulée Essai sur les variables
de la didactique du droit et leurs significations sociales et politiques
(Robert, 1998). Cet auteur publie ’année suivante un petit livre, intitulé
Enseigner le droit a I’école (Robert, 1999). Cet ouvrage demeure a ce jour
le seul de ce genre en frangais. En Suisse, quelques années plus tard, une
autre these de doctorat en didactique du droit est défendue a I’ Université de
Berne par Aldo Foglia; ce texte est publié au Tessin en 2003 sous le titre
évocateur de Quale didattica per quale diritto ? Una proposta tra teoria e
didattica del diritto (Foglia, 2003).

A ce panorama bien pauvre, nous pouvons ajouter quelques études
propos de I’éducation a la citoyenneté, comme celles du CRDP Languedoc-
Roussillon (Revol, 2001), ou sur la place du droit dans 1’école (Defrance,
2000; Henaff, 2003). Cependant, il ne s’agit pas d’analyses propres a la
didactique du droit congue comme une didactique disciplinaire autonome.
De méme, nous pouvons nous tourner vers des ouvrages germanophones,
comme le livre plus récent, Didaktik fiir Juristen (Eickelberg, 2017), ou
vers des ouvrages collectifs de professeurs de droit tels que La pédagogie
au service du Droit (Raimbault et Hecquard-Théron, 2011). Mais il
s’agit surtout de théorie juridique et de réflexions sur I’enseignement
universitaire; on y trouve tout au plus des stratégies d’enseignement
adaptées au niveau tertiaire.

Ce bref tour d’horizon des ouvrages qui y sont consacrés confirme que

la didactique du droit a bien de la peine a émerger en tant que champ
de recherche et en reste, pour I’instant, a des balbutiements. Ce constat
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général vaut €galement pour la Suisse romande. Nous tenterons tout
d’abord d’expliquer cette situation, puis de proposer quelques pistes en vue
d’ceuvrer au renforcement de cette didactique.

2. Peut-on parler de didactique du droit
en Suisse romande?

Au printemps 2020, I’Université du Québec a Montréal (UQAM) a fait
paraitre le premier numéro de la revue Didactique spécialement congue
pour faire rayonner les travaux dans ce domaine et contribuer a 1’essor de
ce champ scientifique (Potvin et al., 2020). Dans ce volume, trois articles
proposent des syntheses sur les nombreuses recherches en didactique
des disciplines; ils rappellent comment ces dernieres sont apparues dans
le paysage académique francophone et comment elles se définissent en
tant que disciplines scientifiques'. Ces constats de Lenoir, Schneuwly et
Thouin peuvent guider notre démarche s’agissant de la didactique du droit
en Suisse romande.

Tout d’abord, I’émergence des didactiques des disciplines est favorisée
par plusieurs facteurs: I’arrivée de nombreux éleves dans 1’enseignement
secondaire impliquant des changements profonds dans le systeme scolaire,
notamment une disciplinarisation accrue dans les filieres et les plans
d’études; I’évolution de la formation des enseignant-e-s délaissant les
traditionnelles «écoles normales» pour une tertiarisation avec de nouvelles
perspectives professionnelles pour les formateur-trice-s ; une diversification
des courants au sein des sciences de I’éducation ainsi qu’une volonté de
remettre les savoirs et les pratiques enseignantes au cceur de nouvelles
recherches (Lenoir, 2020, p. 18). Une fois bien établies, les didactiques des
disciplines peuvent revétir «les principaux attributs institutionnels d’un
champ disciplinaire scientifique : associations, revues, congres, parcours
de formation spécialisés» (Schneuwly, 2020, p. 49). Qu’en est-il pour la
didactique du droit en Suisse romande ?

Une premiere difficulté doit étre soulignée: le droit n’est pas une

discipline scolaire a part entiere en Suisse romande, exception faite du
canton de Geneve. Aujourd’hui encore, les plans d’études des cantons

! Le numéro entier de cette revue peut étre téléchargé librement : https://revuedidactique.uqam.ca/index.
php/revuedid/issue/archive (consulté le 05.08.2022).
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romands prévoient I’enseignement de 1I’économie et du droit en une seule
discipline. Ainsi, si le processus de massification des €leves dans les écoles
secondaires a bien eu lieu, entrainant des changements importants dans
les différents plans d’études romands depuis le milieu des années 1990,
le phénomene de disciplinarisation n’a pas conduit a I’émergence du
droit comme discipline scolaire distincte. Toujours associé a 1’économie,
le droit est méme moins bien considéré que sa consceur. Un survol des
plans d’études actuels montre que I’économie se taille la part du lion: le
droit demeure en quelque sorte inféodé€ a 1I’enseignement de cette dernicre,
se limitant bien trop souvent au droit des contrats et au droit commercial
directement utiles a I’économiste, et n’occupant trop souvent qu'un petit
tiers des programmes. Toutefois, une prise en compte toujours plus grande
des spécificités juridiques semble poindre, notamment a travers I’ injonction
des plans d’études de développer des compétences disciplinaires chez
les éleves. En mettant 1’accent sur ces dernicres, la pensée juridique est
mise en évidence et se distingue toujours plus des modes de penser de
I’économie, permettant a I’enseignement du droit de gagner en autonomie.
Mais celle-ci n’est pas encore acquise, et de loin.

Ce constat sur I’absence d’une discipline scolaire autonome consacrée au
droit a des répercussions évidentes sur la formation des enseignant-e-s. En
Suisse romande, comme dans la francophonie en général, la formation des
enseignant-e-s a connu une évolution importante au tournant du xxI° siecle.
Les anciennes «écoles normales » ont fait place a de nouvelles institutions
rattachées a I’enseignement tertiaire. Des Instituts universitaires ou des
Hautes écoles pédagogiques sont chargés désormais de la formation des
enseignant-e-s. Si des perspectives professionnelles au niveau tertiaire
s’ouvrent ainsi pour une nouvelle génération de formateur-trice-s, seules
quelques rares personnes sont concernées par la didactique du droit. Depuis
I’ouverture en 2004 d’une formation universitaire pour les formateur-trice-s
d’enseignant-e-s?, un seul candidat juriste s’est présenté afin de se former
plus spécifiquement a la didactique. Actuellement, en Suisse romande,
seuls deux juristes de formation occupent des postes de didacticien du
droit, I'un a ’'TUFE de Geneve, 1’autre a la HEP de Lausanne.

2 11 s’agit du dipléme d’études supérieures spécialisées (DESS) intitulé «Théories, pratiques et
dispositifs de formation d’enseignants», ouvert pour la premiere fois durant les années académiques
2004-2006 et mis en place par la Conférence universitaire de Suisse occidentale (CUSO) et de Suisse
italienne, ainsi que par la Conférence des directeurs de HEP et institutions comparables (CDHEP); ce
DESS est devenu ensuite un Master of Advanced Studies (MAS).
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Cette situation reflete le besoin de ne former des enseignant-e-s de droit
qu’en petit nombre, la discipline elle-méme étant peu présente dans les
différentes filieres de 1’enseignement secondaire. En outre, le droit n’étant
pas considéré comme une discipline a part entiere, une créature didactique
particuliere a tout d’abord vu le jour: «la didactique de I’économie et
du droit». Cette didactique a double téte a constitué¢ la norme pendant
longtemps dans la plupart des institutions de formation romandes; elle
existe encore dans certaines institutions pour 1’organisation et le suivi des
stages, ou méme pour les cours de didactique, ainsi au CERF de I’ Université
de Fribourg®. Malheureusement, cette situation a freiné I’émergence d’une
réelle didactique du droit, indépendante de celle de I’économie et prise en
charge par des spécialistes du savoir juridique et de son apprentissage.

Ouvrant une nouvelle voie, la HEP Vaud a séparé formellement en 2005 la
didactique du droit de la didactique de 1’économie. L’Unité d’enseignement
et de recherche (UER) Didactiques des sciences humaines et sociales de cette
institution est ainsi la premicre entité académique romande a avoir promu
explicitement la didactique du droit comme une didactique autonome, avec
des modules propres et un formateur juriste se spécialisant dans ce nouveau
champ disciplinaire*.

Ce mouvement s’est poursuivi au niveau romand a I’automne 2011,
avec la mise en réseau des didactiques romandes pour les disciplines a
petits effectifs. Le Conseil académique des hautes écoles romandes en
charge de la formation des enseignants (CAHR) a décidé alors d’ouvrir
des formations spécifiques pour les didactiques de ces disciplines afin
d’éviter une dispersion des forces et d’assurer la pérennité ainsi que
la qualité académique de la formation’. Le processus de spécialisation
et d’indépendance de la didactique du droit initi€¢ a la HEP Vaud s’est
ainsi renforcé a 1’échelle de la Suisse romande sur un plan institutionnel.
La didactique du droit est désormais bien reconnue, mais les forces a
disposition restent limitées.

* Voir le plan de formation pour le secondaire II du Centre d’enseignement et de recherche pour la
formation a I’enseignement au secondaire (CERF) de I'Université de Fribourg. https://www.unifr.ch/
cerf/fr/enseignement-au-secondaire-2/ (consulté le 05.08.2022).

* Notons ici que 'UER SHS de la HEP Vaud, durant cette période fondatrice pour la didactique du
droit, était sous la responsabilité du professeur Philippe Hertig. Dans cet ouvrage qui lui est dédié,
nous ne saurions trop insister sur le soutien indéfectible de Philippe Hertig a la cause des didactiques
et sur sa volonté de développer toutes les didactiques des sciences humaines et sociales, notamment en
reconnaissant a celle du droit sa spécificité.

> Voir le site internet de cette institution : https://www.cahr-ch.org/ (consulté le 05.08.2022).
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La création de modules de formation dédiés a la didactique du droit a
permis d’amorcer une réflexion approfondie sur le contenu de cette didactique
disciplinaire. De ce point de vue, cette situation récente peut correspondre a ce
que Lenoir et Schneuwly décrivent comme une diversification des courants au
sein des sciences de I’éducation, un recentrage sur les pratiques enseignantes et
un accent nouveau sur I’apprentissage des savoirs disciplinaires (Lenoir, 2020,
p. 18; Schneuwly, 2020, p. 49).

Toutefois, le développement de la didactique du droit en Suisse romande
a été retardé par la situation précédemment décrite. Au-dela des problémes
de plans d’études du secondaire ou de I’architecture de la formation des
enseignant-e-s, la place ambigué de la discipline juridique face a I’économie
a fait naftre un probleme de fond pour la didactique du droit tentant de se
définir et de déterminer ses enjeux. Il semble évident a tout juriste et a tout
économiste que le droit et ’économie se distinguent nettement quant aux
concepts utilisés, aux raisonnements scientifiques, aux matieres abordées
ou aux types de questionnements posés sur le monde. Les didactiques de
I’économie et du droit devraient naturellement se distinguer aussi au regard
de leur épistémologie si différente. Toutefois, ces deux didactiques doivent
encore aujourd’hui préparer a I’enseignement d’une méme discipline
scolaire, qui plus est enseignée presque uniquement par des économistes de
formation. Si, comme les autres didactiques disciplinaires, la didactique du
droit doit lutter pour son émancipation par rapport aux sciences de I’éducation
et a la discipline académique enseignée a 1’université, elle ne saurait oublier
cependant le lien étroit qu’elle doit maintenir avec la discipline scolaire et la
matiere vue en classe. On peut ainsi comprendre la difficulté de développer
une didactique du droit autonome et indépendante dans ces conditions.

3. Quelles perspectives pour développer la didactique
du droit?

En suivant le méme processus que d’autres didactiques disciplinaires,
la didactique du droit, pour émerger et s’affirmer, doit s’inspirer des
recherches des pionniers de la didactique. Elle doit emprunter les concepts
pertinents des autres sciences, en particulier des autres didactiques plus
avancées qu’elle, et leur donner une coloration spécifique.

Comme Schneuwly I’a montré pour toute didactique (Schneuwly,
2020, p. 51), le contenu de la didactique du droit se construit sur un
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axe ou figurent deux pdles. Le premier congoit cette didactique plutdt
comme une démarche descriptive et explicative qui se réfere notamment
a I’histoire et a 1’épistémologie de la discipline «droit» dans les écoles
secondaires romandes et les pratiques d’enseignement dans cette méme
discipline ; cette dimension de recherche empirique, propre a la logique
scientifique, est essentielle pour la construction de la didactique du droit
et de sa légitimité, tout comme pour les autres didactiques disciplinaires.
Le second pole privilégie une conception de la didactique du droit comme
une ingénierie ou I’observation, 1’analyse et 1’élaboration de dispositifs
concrets d’enseignement forment les principaux enjeux. Dans ce sens,
méme si tout semble encore a construire au vu de notre panorama de
la littérature existante, la didactique du droit a déja parcouru un peu de
chemin en Suisse romande. A titre d’exemple, le premier pole peut étre
illustré par un mémoire remis en 2007 dans le cadre du DESS pour les
formateur-trice-s d’enseignant-e-s, intitulé Le droit dans I’éducation a la
citoyenneté : des savoirs de référence au Plan d’études et aux dispositifs
de formation des enseignants pour le secondaire I vaudois (Roduit, 2007).
Le second pdle peut également Etre illustré par les nombreux mémoires
professionnels réalisés a la HEP Vaud concernant la création, la mise
en ceuvre et I’analyse de dispositifs didactiques dans 1’enseignement du
droit®. Tl faut reconnaitre malheureusement qu’il n’existe pas de véritable
réseau de chercheur-euse-s dans ce domaine, méme si les personnes
responsables de cette didactique dans les institutions romandes de
formation des enseignant-e-s se connaissent et échangent a propos de
leurs pratiques. De méme, il n’existe aucun colloque spécialisé ou revue
scientifique dédiée a la didactique du droit. Il n’y a donc pas de réelle
communauté permettant le développement de ce champ scientifique.
Pour chercher des collaborations et trouver un écho dans le monde
scientifique, les didacticiens du droit doivent, pour l’instant, utiliser
les réseaux, colloques et revues des autres didactiques des sciences
humaines, tout en essayant d’affirmer une identité propre.

Sur I’axe du contenu de la didactique proposé par Schneuwly, il est
également nécessaire d’ajouter les différents concepts propres aux didactiques
disciplinaires. S’efforcant de définir la didactique «en extension», Thouin
rappelle que «la plupart des didacticiens reconnaissent qu’il existe un
certain nombre de notions communes a [’ensemble des didactiques et des

¢ Nombre de ces mémoires peuvent étre consultés en format PDF sur le réseau vaudois des bibliotheques,
en sélectionnant la collection de la HEP Vaud, et en mentionnant des mots clés appropri€s («droit»,
«juridique », etc.): https://patrinum.ch/search?cc=HEPLVD&In=fr&c=HEPLVD (consulté le 05.08.2022).
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recherches en didactique» (Thouin, 2020, p. 66). La didactique du droit ne
fait pas exception. Comme Thouin, sans prétendre a une liste exhaustive
pour parvenir a une définition en extension complete de la didactique du
droit, on peut évoquer, pour clore cette contribution, la maniere dont cette
didactique peut s’approprier quelques concepts essentiels.

Les questions épistémologiques s’imposent tout d’abord: avant
d’étudier la mise en ceuvre des plans d’études et d’analyser les pratiques
en classe, il est nécessaire de savoir de quel «droit» on parle dans
I’enseignement. De [’école positiviste a celle du jusnaturalisme, de
nombreuses conceptions du droit cohabitent: quelles sont donc celles
que l’enseignement au secondaire romand devrait privilégier? Poser
cette question revient a s’interroger sur les finalités de cet enseignement.
Désire-t-on enseigner un droit utilitariste que I’on apprendrait a appliquer
mécaniquement afin de préparer les éleves a des réflexes juridiques
basiques utiles a leur vie quotidienne? Ou préfere-t-on enseigner le
droit pour permettre une réflexion sur le monde actuel, pour mieux
comprendre ce dernier en le questionnant a partir des regles élaborées
par nos Etats de droit modernes? Cette seconde perspective est plus
ambitieuse et préoccupe naturellement en priorité les didactien-nes du
droit. Cela va d’ailleurs dans le sens du questionnement qui sous-tend
le présent ouvrage: comment former les enseignant-e-s dans un monde
en crise ? Quelques pistes sont développées dans ce sens dans un article
intitulé Quel droit pour I’enseignement au secondaire ? (Roduit, 2020).

Ensuite, le concept de transposition didactique invite a étudier la transfor-
mation du savoir savant de référence en savoir a enseigner, puis enseigné et
appris. Pour le droit, la chalne de la transposition est particulierement marquée,
tant la discipline savante est technique et éloignée des savoirs communs.
Toutefois, le droit enseigné au secondaire peut garder toute sa spécificité
disciplinaire en mettant I'accent sur la compréhension du systeme légal,
I’application de normes juridiques et I’utilisation de raisonnements propres, tel
celui du syllogisme judiciaire. L’analyse de ces diverses transformations, a une
réelle reconstruction du savoir juridique, est nécessaire pour comprendre les
enjeux de I’enseignement de cette discipline.

L’identification des concepts juridiques essentiels est également indis-
pensable si I'on veut éviter de se perdre dans un enseignement au
secondaire qui doit nécessairement limiter le nombre de thémes traités. La
conceptualisation de I’enseignement du droit, qui utilise les notions de trames
ou de champs conceptuels, permet de mettre en évidence les institutions
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juridiques qui doivent étre au cceur de chaque séquence d’enseignement,
puis de les relier entre elles pour faire apparaitre la logique de notre ordre
juridique. La question de la problématisation de 1’enseignement, en lien avec
les concepts juridiques étudiés, est centrale elle aussi. Dés lors que le droit
n’existe que pour prévenir ou résoudre des situations de conflit, la démarche
de problématisation est intimement liée a la nature méme du droit et alimente
ainsi une réflexion didactique sur ce point. Trouver 'institution juridique
adéquate et appliquer la régle topique pour résoudre une situation posant un
probléme complexe, tout cela est naturel pour le juriste et devrait le devenir
dans I’enseignement du droit au secondaire.

Le contrat étant une notion juridique par excellence, le concept de
contrat didactique trouve dans la didactique du droit un terrain favorable
a son étude. Depuis les travaux de Guy Brousseau, on sait que ces deux
contrats ne se recoupent pas (Brousseau, 1986); pourtant, des paralleles
pertinents sont possibles entre les rapports liant I’enseignant-e a ses éleves
et les relations juridiques entre les parties d’un contrat. La didactique du
droit peut ainsi apporter un regard particulier sur ce concept didactique.

Se référer a la nature du droit est également bénéfique quand cette
didactique aborde les différents modeles d’enseignement-apprentissage.
Comme chaque didactique, celle du droit cherche a mesurer I’efficacité et
la pertinence de ces modeles pour I’enseignement de cette discipline. Ce
faisant, il n’est pas inutile de se souvenir que le droit est une construction
humaine qui résulte de débats, de confrontations d’opinions diverses qui
aboutissent 2 un compromis temporaire permettant de trouver un équilibre
dans la pesée des intéréts en présence. Les modeles d’enseignement
favorisant les interactions entre éleves et la co-construction des savoirs
semblent ainsi correspondre au droit lui-méme.

On ne saurait passer en revue ici tous les concepts de la didactique du
droit. En revanche, comme [I’illustrent les pistes évoquées ci-dessus, les
concepts reconnus des didactiques disciplinaires peuvent tous trouver a
s’appliquer pour le droit. Le triangle didactique, les notions de rapport au
savoir, de matrice disciplinaire, de représentations des éléves, de dévolution
ou encore la place des erreurs dans le processus d’apprentissage, sont
d’ailleurs les concepts, avec les précédents, qui forment I’armature des
cours de didactique du droit des didactiques romandes depuis 20117. C’est

7 Consacré aux formations en didactique du droit données dans ce cadre, le site internet www.gaius.ch
(consulté le 05.08.2022) permet aux lecteurs intéress€s de retrouver toutes les informations utiles en lien
avec le développement de cette didactique.
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ainsi au ceeur de ces formations, et grace a I’apport des étudiant-e-s, que se
développent les fondements de cette didactique en Suisse romande. Certes,
cette histoire reste breve et ses divers éléments méritent d’étre mieux
partagés avec la communauté des didactien-nes, méme si nous pouvons
constater également 1’absence de progres foudroyants dans les pays qui
nous entourent.

Dans le monde en crise d’aujourd’hui, nous devons tout faire pour
consolider et développer la didactique du droit. L’enseignement du droit
au secondaire nous semble constituer un enjeu essentiel pour comprendre
et pour solutionner les conflits, ceux de la vie quotidienne comme ceux
relevant d’enjeux internationaux. On I’a dit, le droit n’existe que pour
anticiper et résoudre les problémes les plus importants de nos sociétés.
Apprendre a nos éleves ce qu’est le droit et comment il fonctionne est donc
fondamental, notamment dans la perspective d’enseigner des questions
sociales vives. Et c’est bien le role de la didactique du droit de nourrir
les réflexions nécessaires pour que ces apprentissages juridiques trouvent
réellement leur place dans nos classes.
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La didactique au miroir
Didactique et philosophie

Résumé

La solidarité avec I’affirmation des didactiques a constituer un champ
propre émancipé de la pédagogie et des sciences de 1’éducation, d’une part,
et I’histoire philosophique de I’éducation, d’autre part, ont constitué les
deux traits majeurs de ma didactique de philosophie. Axer sur les savoirs
particuliers leur didactisation, plutdt que sur les prescriptions formelles
d’une méthode générale d’apprentissage, permet de mieux répondre aux
exigences d’un monde complexe et divers, alors que présenter les grands
paradigmes éducatifs de I’Occident dans leur histoire doit préparer
a appréhender de fagon lucide et informée les propositions émises
aujourd’hui quant a I’enseignement.

Mots clés

Phénoménologie contre méthodologie, didactique comparée, didactique
générale, histoire philosophique de 1’éducation.
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Abstract

Solidarity with the desire of didactics to form a field emancipated from
pedagogy and sciences of education, as well as a philosophical history of
education, have been the two major features of my philosophy didactics.
Focusing the way of teaching on the specific knowledge itself rather than
on the formalized prescriptions of a general learning method makes it
possible to better respond to the requirements of a complex and diverse
world, and presenting the great educational paradigms of the West in
their history should prepare to apprehend in a lucid and informed way the
proposals today regarding education.

Keywords

Phenomenology vs methodology, comparative didactics, general didactics,
philosophical history of education.

1. Ouverture (Moderato)

A son corps défendant, la didactique de philosophie détonne dans 1’économie
générale de cet ouvrage. Coincidant a peu pres avec la naissance de la HEP
Vaud et la volonté institutionnelle d’assurer une formation pour chacune des
disciplines compte tenu de tous les degrés de I’enseignement, elle est a peine
dans sa majorité'. Touchant un nombre restreint d’étudiant-e-s et uniquement
gymnasiale, elle peut bien paraitre confidentielle comparée avec d’autres,
vouées a des branches enseignées tout au long du cursus scolaire et plus
densément présentes dans les différentes grilles horaires. Encore: elle n’a
jusqu’ici été véritablement assurée que par deux responsables seulement (un
troisieme venu n’a fait qu'une bréve apparition, et une femme — ce qui est
une nouveauté — s’appréte a reprendre la fonction), qui se sont succédé et
ont, I’'un apres I’autre, exercé seuls cette fonction, chacun faisant équipe avec
lui-méme — un état de fait que le récent élargissement de cette didactique
a I’échelle romande, ou elle regroupe désormais les HEP Vaud, Valais et
BEJUNE, n’a pas modifié.

' C’est en 2002-2003 qu’elle s’est vraiment instituée, aprés une courte période durant laquelle deux
enseignants ont organisé un échange de pratiques avec les premiers stagiaires de philosophie. C’est
Christophe Calame, alors, qui I’a assumée, jusqu’en 2017.
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En outre, cette histoire courte n’a pas donné lieu a une tradition
d’enseignement ou de recherche repérable, méme si I'idée d’un parcours
historico-philosophique de 1’éducation semble avoir fait souche: d’une fois a
I"autre, cette didactique a ét€ déterminée isolément par son praticien, qui lui a
conféré son orientation et sa teneur au gré du projet qu’il a congu pour elle, la
colorant nécessairement selon ses dispositions propres. L’on a donc a chaque
fois recommencé plutdt que ne s’est constitué un héritage et que 1’on puisse
parler pour cet enseignement d’une continuité ou d’une dynamique résolue.
Aussi I'intensité du va-et-vient entre ses propres perspectives, les travaux
menés depuis cinq décennies par les chercheur-euse-s attaché-e-s a développer
la question didactique comme un domaine scientifique a part entiere et les
propositions théoriques comme empiriques avancées par les didacticien-ne-s
de philosophie ici et la — ce mouvement circulant par lequel s’affermit une
pratique didactique — a-t-elle dépendu des tendances personnelles. Une
situation insulaire qu’aura prolongée la décision faitiere d’ajourner 1’entrée
de la didactique de philosophie au sein du Centre de compétence romand de
didactiques disciplinaires (2Cr2D) et sa plateforme comparative.

En conséquence, on ne peut dans cette situation que s’en tenir a soi,
assumer son propre projet seulement et parler en personne — en premiere
personne. Sans engager la suite, ou décider pour elle: ouverte, celle-ci
s’écrira a sa guise. C’est donc un discours singulier a tous égards qui sera
tenu ici. La science, sans doute, aurait a y redire. La philosophie, quant a
elle, un peu moins.

2. Vers une philosophie de la didactique
(Energico, marcato assai)

Pour la philosophie comme pour les autres disciplines, particulierement
dans la sphere des sciences humaines et sociales, la didactique a été
une chance. L’affirmation, au milieu des années 1960 dans 1’Europe
germanophone, puis deés les années 1970 dans 1’aire francophone, des
didactiques a constituer un champ propre et autonome de recherches
selon la volonté de se distinguer de 1’optique strictement pédagogique et

des sciences de 1’éducation, concentrées elles surtout sur les dimensions

2 Notons toutefois I'initiative des le printemps 2022 de rencontres réguliéres — digitales d’abord — entre
les didacticiens de philosophie de Suisse, faisant suite a leur premier colloque national, tenu a Fribourg
en octobre 2021.
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générales ou transversales des situations de classe et la relation entre
enseignant-e-s et éleves, s’est en effet caractérisée par une revalorisation des
contenus d’enseignement, entendus comme spécifiques, non transversaux,
et devant commander a I’interrogation sur leurs relations a 1’apprentissage.
Une revendication disciplinaire pour laquelle donc le rapport entre
I’enseigner et 1’apprendre ne se passe plus du savoir a enseigner, ce
que traduit la fameuse transition dite du «duopdle pédagogique» au
«triangle didactique». Sans doute un tel renversement, ol de simple
auxiliaire technique et instrumental de la pédagogie qu’elle était d’abord la
didactique désormais sollicite la pédagogie en tant que savoir-faire destiné
a optimiser la transmission de connaissances spécifiques entendues comme
premieres et prévalentes, n’a-t-il pas été sans controverses. Il explique du
reste quelques-unes des tensions qui traversent les instituts de formation
tel le notre. Mais il est vrai que 1’autorisation et la vocation explicitement
disciplinaires des didactiques constituent dans le champ éducatif un
changement théorique significatif. Car une telle résurgence des savoirs
particuliers, distinctifs, et ’exigence qui s’ensuit d’articuler a partir d’eux
la pratique didactique, reviennent a contester a leur facon et dans leur
ordre un mouvement inaugural de la modernité amorcé par Descartes et
la premiere de ses Regles pour la direction de I’esprit (1619, prélude au
plus célebre Discours de la méthode de 1637). Un mouvement consistant
a prioriser la méthode sur ce dont elle s’occupe, qui dans les disciplines
de I’esprit pouvait devenir indifférent des lors que I’intellect humain n’est
pas modifi€ par les objets sur lesquels se porte son attention, de sorte que
I’unité des sciences — des disciplines — trouve sa condition dans I'unité de
cet intellect, lequel n’aurait plus qu’a dégager les régles de son meilleur
usage, établies en marche a suivre (Descartes, 2002, p. 76)°.

A tout le moins ce retour des contenus comme pdle insubstituable
et prioritaire dans I’enseignement parait de nature a signifier le recul
du modele d’une matrice cognitive universelle et de sa conséquence
dangereuse d’un «tout méthodologique» — a quoi la pédagogie et les
démarches des sciences de I’éducation restent pour leur part exposées — et
a marquer la possibilité au contraire d’une approche orientée sur les choses
dont chaque branche traite et qui la constituent en tant que telle, objets
propres d’enseignements distincts, qui doivent en large part déterminer les

3 «Toutes les sciences ne sont en effet rien d’autre que I’humaine sagesse (humana sapientia), qui
demeure toujours une et identique a elle-méme, quelques différents que soient les objets auxquels elle
s’applique, et qui ne recoit pas d’eux plus de diversité que n’en regoit la lumiére du soleil de la variété
des choses qu’elle éclaire ».
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modalités de leur acces, tout particulicrement dans les sciences humaines
et sociales. Une chance phénoménologique, pour dire le mot, que j’ai voulu
prendre au sérieux, tant dans ce réquisit d’organiser a partir des savoirs*
leur apprentissage et donc leur didactisation se feront mieux entendre sans
doute que dans les dispositifs procéduraux d’une méthodologie générale
élevée au rang de quasi-épistémologie les urgences d’aujourd’hui et ce
qu’elles demandent: I’attention a la complexité du réel, la considération du
divers, un souci bien compris des particularités, la nécessité d’approches
différenciées correspondant a la multiplicité concrete. Réalité oblige.

Une telle orientation sur les contenus interdit alors per se de réduire
les didactiques les unes aux autres, affirmant au contraire a la fois leur
valeur et leur responsabilité singulieres, une nécessaire latitude dans leurs
démarches, et surtout le poids des choses — phénomenes, états de fait,
structures, concepts — auxquelles elles se consacrent, retrouvées dans
leur consistance propre. On ’aura compris: dans cette revendication des
didactiques a 1’autonomie, dont ma pratique se sera voulue résolument
solidaire, peut se déceler philosophiquement un regain du monde.

Non du tout qu’il s’agisse de dénier 1’apport des rapprochements entre
didactiques, de contester leur caractere co-contributoire et les résonances
qu’elles peuvent exercer les unes sur les autres, de négliger 1’intérét
— heuristique déja — du travail opéré par la didactique comparée dans son
double effort de décrire les spécificités de chacune de ces didactiques
(entendues aussi bien comme disciplines de recherche que comme
pratiques d’apprentissages disciplinaires) et de dégager les invariants de
I’une a I’autre. Ou, comme le rappelle Daunay (2016), il s’agit de prévenir
le risque d’un enfermement disciplinaire susceptible d’empécher a terme
les didacticiens de penser conjointement ce qui les rapproche — 1’analyse
des faits didactiques — et, plus encore, de distinguer «le spécifique du
générique» (p. 73), autrement dit ce qui doit étre rapporté aux savoirs
et ce qui releve du processus d’enseignement. Parce que, précisément,
la didactique comparée ne tend pas a I’établissement d’une didactique
générale, dont elle se démarque explicitement, mais vise au contraire la
consolidation épistémologique de chacune des didactiques disciplinaires
par cette comparaison, qui doit en renforcer la validit¢ — méme si la

4 Les savoirs savants aussi bien que ces savoirs didactiquement transposés, considérés du point de vue
des éleves et donc corrélés a leur logique d’apprentissage. Précisons ici rapidement qu’en philosophie,
les savoirs savants sont affectés a un degré moindre par leur transposition didactique que ce n’est le cas
dans la plupart des autres disciplines.
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tentation existe d’une inflexion réciproque du programme scientifique de
chacune d’elles du fait de ce rapprochement®. De fait, le comparatisme
didactique ne se soutient que de I’affirmation disciplinaire. Il redit donc
a sa manicre cette lecon, cardinale aujourd’hui, et qui pourrait a bon droit
servir de fil rouge aux réflexions quant a une épistémologie renouvelée
dans les sciences humaines et sociales: au multiple il faut (se) tenir.

De la méme fagon, I’ingénierie didactique (ou, plus poliment dit: la
considération didactique des savoirs, ’examen des modalités de leur
enseignement, 1’élaboration des séquences et des dispositifs didactiques
pour cet enseignement, 1’observation et 1’analyse de la réalisation desdites
séquences et de la mise en ceuvre des dispositifs en question) s’étaye elle
aussi de cette comparaison inter-didactique et de la mise en commun
des analyses de pratiques, par quoi elle doit en bonne part de s’étre
constituée. Mais encore doit-elle répondre des différences spécifiques. Car
enfin, pour en rester ici aux seuls modes d’enseignement, et parmi bien
d’autres exemples, les dispositions a mettre en place pour la lecture de
textes philosophiques ne sauraient étre exactement celles qui valent pour
le frangais (on peut laisser des éleves découvrir seuls dans un premier
temps un roman de Camus, une piece de Moliere ou de Beckett, ou lire
pour la semaine suivante cinquante pages de Madame Bovary; la chose est
impossible pour un dialogue de Platon, les Méditations métaphysiques de
Descartes ou un texte de Levinas). Aussi bien, les ressources de I’image ne
sont pas en philosophie ce qu’elles sont pour I’enseignement de 1’histoire
ou de la géographie, tout comme la possibilité de situations concretes, alors
que la tenue de débats réglés y est en revanche sans doute plus commode
qu’ailleurs. De méme que, dans l'ordre pédagogique, la démarche
inductive adossée a la possibilité perceptive et au maniement, efficace dans
bien des apprentissages, se révele toutefois inopérante et constitue méme
un véritable obstacle épistémologique a 1’acquisition de toute une série
de concepts dont la nature contre-intuitive nécessite une autre approche
que celle relevant de la mise en expérience. Utile, suggestif, enrichissant,
le transversal doit pourtant étre subordonné a ce qu’il s’agit d’apprendre.
Méme assurée méthodiquement et dotée de procédures éprouvées ratifiées
par leur mutualisation interdisciplinaire, la didactique n’est pas soluble
dans la neutralité ou la généralité méthodologiques.

Tel est pourtant le risque que lui fait courir la Didactique générale
— ou plutdt allgemeine Didaktik car on la trouve surtout dans 1’Europe

> Daunay (2016). La similitude didactique servirait alors de direction a cette homogénéisation partielle.

74



LA DIDACTIQUE AU MIROIR

germanophone et du Nord, méme si elle bénéficie d’un enseignement a
I’Université de Fribourg. Une tentative qui comprend sa tidche comme
étant d’éclairer, en fonction du but général de la formation (Bildung) des
éleves, les processus de décision quant aux contenus d’enseignement, et
entend le travail des didactiques particulieres comme la mise en ceuvre
située de principes généraux méta-disciplinaires. Une double détermination
I’autorisant a se montrer prescriptive et a définir des regles tant pour
I’élaboration des objectifs et pour le choix des contenus que pour la
planification de I’enseignement et la gestion de classe (Schneuwly, 2020,
p.- 47). Mais cela a partir de la plateforme méthodologique générale qu’elle
développe, précisément, dans une visée transversale ou les spécificités
disciplinaires s’effacent au profit d’une formalisation opératoire largement
confiée en fin de compte aux processus d’apprentissage et leur réclamation
de polyvalence indifférenciée’. Manifeste est 1’utilité des invariants didactiques
et des ressources transposables, indéniables I’'importance de la théorie de
I’apprentissage et I’intérét pédagogique de la mise en ceuvre des techniques
et recommandations qu’elle élabore, propres a orienter le travail
didacticien. Mais I’on ne saurait y réduire la pratique didactique, dont le
destin n’est pas la normativité de matrices procédurales formalisées. Ce
qui signifie, entre autres choses, qu’aux différends théoriques — du reste
parfois féconds — que I’on peut rencontrer d’une aile a I’autre des batiments
abritant les hautes écoles pédagogiques, il faut savoir se résoudre...

3. Pour une didactique philosophique:
I'ceil de I'histoire (Maestoso)

Déterminer a partir des savoirs spécifiques les modalités de leur
enseignement, déployer selon ces contenus I’inventivité pédagogique
et y articuler alors les moyens proposés par les recherches en sciences
éducatives, constituait une premiere détermination philosophique quant a
la conduite didactique. Mais cela ne suffisait pas a doter la didactique de
philosophie d’une réflexivité a la hauteur des exigences de la discipline.
C’est la raison pour laquelle j’ai voulu inscrire le travail didactique

¢ 11 est emblématique a cet égard que le responsable actuel de cet enseignement de didactique générale
a I’Université de Fribourg soit un spécialiste des techniques d’apprentissage (il est aussi professeur en
technologie éducative a I’Université de Geneve), et s’occupe principalement d’enseignement via les jeux
numériques et la ludicisation informatique des situations d’apprentissage.
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au sein d’une histoire philosophique de 1’éducation, de I’Antiquité a
nos jours, qui présente les positions majeures de 1’Occident quant a
I’instruction, ses conditions, ses modalités, ses limites. Car, de fait, la
philosophie depuis ses débuts s’interroge sur la nature du savoir et la
possibilité de sa passation. La serait méme son acte de naissance, et la
cristallisation de ses efforts: ce qui est, plutot que de n’étre pas ou de
vaciller sans tréve dans les impermanences de son paraitre, peut alors
étre pensé, su, et dit — le souci est présocratique déja. Il n’est donc pas
abusif de prétendre que la question pédagogique, largement entendue, lui
est consubstantielle. D’autant qu’elle en a constitué un objet explicite a
travers les siecles: que 1’on songe au débat entre les sophistes et Socrate
(la technique d’enseignement réglée des premiers face a la pratique
maieutique du second), a I’éducation intellectuelle proposée par Platon
dans ses dialogues La République et Les Lois, a la Grande didactique de
Comenius, 2 I’Emile de Rousseau, aux Lecons sur la pédagogie de Kant,
aux Cing Mémoires sur l'instruction publique de Condorcet, a I’ceuvre de
Pestalozzi, aux fameux ouvrages de John Dewey, aux travaux de Piaget,
a la Révolution scientifique de I’enseignement avancée par Skinner, aux
propos de Ranciere quant au maitre ignorant, et d’autres encore. Une
préoccupation continue ou se disent au fil des époques le statut de la
connaissance, la hiérarchie des facultés cognitives, le rapport a I’enfance,
ol s’interroge ce que signifie enseigner. Etudier ces textes dans le cadre
d’une didactique de philosophie est 1’occasion de présenter ces grands
paradigmes en leurs moments et contextes d’apparition, dans leur horizon
théorique propre, avec leurs soubassements, ce qu’ils impliquent, et les
discussions auxquelles ils ont donné lieu, qui les mettent en perspective.
De sorte que les étudiantes et les étudiants les appréhendent de facon
avertie, et par la, puissent considérer de maniere informée et critique les
principales propositions émises aujourd’hui relativement a I’institution
scolaire, a I’enseignement, aux dispositifs pédagogiques, escortées de leurs
avertissements méthodologiques.

Car c’est bien d’aujourd’hui qu’il s’agit en fin de compte dans cette
présentation historique, laquelle doit étre davantage que la seule chronique
des theses occidentales quant a 1I’éducation: il y va de la préparation a
prendre la mesure des déclarations comme des décisions institutionnelles et
politiques sur les savoirs et leur communication, auxquelles les enseignant-e-s
auront a faire face leur carriere durant. Et a les interroger validement.

Ainsi, découvrir dans Platon la mise en cause de I’instruction comme
transmission de connaissances au profit de sa compréhension comme
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orientation de [Dintellect, et la vive critique du sociocentrisme d’un
enseignement tel que le proposaient les sophistes, axé sur les compétences
techniques visant la meilleure adaptation fonctionnelle a la cité telle
qu’elle est, dans laquelle il s’agit de se tailler les meilleures places,
permet de questionner et problématiser avantageusement tout un pan de
nos assurances contemporaines. Ou encore, lire en tension Démocratie et
éducation et Expérience et éducation de John Dewey avec 'article «La
crise de 1’éducation» de Hannah Arendt’ constitue peut-étre la préparation
la plus efficace aux discussions actuelles sur le statut de 1’école, la porosité
ou non des programmes d’enseignement aux réquisits de la société civile
et du monde politique, le crédit a accorder aux disciplines comme telles, la
valeur intrinseque du savoir et le sens de la culture...

C’est donc le discernement que devait favoriser une telle traversée du temps.
Une lucidité a propos des intentions — sinon des proclamations — éducatives
et leurs préconisations pédagogiques, si insuffisamment situées souvent,
qu’il importe de ressaisir sous I’angle de cette histoire longue ol s’explicitent
la plupart de leurs présupposés, que souvent elles ignorent, ou dont elles ne
rendent pas raison. Et une lucidité aussi quant aux dispositifs didactiques
eux-mémes présentés par 1’enseignement de didactique, qui pouvaient trouver
dans cette inscription historique leur horizon conceptuel, leur justification
explicite, autant que leur mise en abyme — leur miroir. Et alors 1’occasion de
leur critique réglée. Une nouvelle fagon de prémunir les étudiant-e-s contre
la tentation de confondre les moyens et les fins de I’enseignement. Soit, en
somme, la premiere des recommandations didactiques.
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" Qui forme le chapitre V du recueil La Crise de la culture.

77






Lucien REYMONDIN

Enseigner I'économie scolaire en Anthropocéne

Résumé

Les mutations des systémes socio-économiques se sont accélérées depuis le
milieu du xx°¢ siecle, permettant un haut niveau de satisfaction des besoins
et la création de richesses économiques a un niveau jamais égalé au cours
de I’histoire de I’humanité. Cette accélération percue comme vertueuse par
certain-e s s’est accompagnée de transformations profondes dont certaines
interrogent la viabilité de 1’habitabilité de la Terre. Les défis auxquels nous
sommes confronté-e-s nécessitent une transformation des contenus et des
dispositifs d’enseignement de I’économie scolaire afin de permettre aux
futur-e-s enseignant-e-s de proposer des réponses aux crises auxquelles nous
sommes confronté-e-s. Nous souhaitons décrire ici comment la didactique
d’économie s’est renouvelée afin de penser les mutations en cours.

Mots clés

Anthropoceéne, pédagogie transformative, pluralisme, durabilité, école
secondaire.
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Abstract

The changes in socio-economic systems have accelerated since the middle
of the 20™ century, allowing a level of satisfaction of needs and the creation
of economic wealth never equaled in the history of humanity. This accele-
ration, perceived as virtuous by some, has been accompanied by profound
transformations, some of which question the viability of the Earth’s habita-
bility. The challenges we face require a transformation of the content and
teaching systems of school economics in order to allow future teachers to
propose responses to the crises we are facing. This contribution wishes to
depict how the didactics of economics has been renewed in order to think
about the changes in progress.

Keywords

Anthropocene, transformative pedagogy, pluralism, sustainability, secondary
school.

Introduction

Les questions du vivre ensemble soulevées par la pandémie passée et
actuelle rejoignent d’autres questions socialement et scientifiquement
vives (Legardez et Simonneaux, 2006). Sont concernées, en particulier,
celles qui touchent a I’entrée du monde en Anthropocene (Crutzen, 2002)
ol I'une des forces érosives dominantes de la biosphere est liée intimement
a nos systemes de production de biens, destinés a satisfaire nos besoins
économiques.

Des lors, comment partager une €ducation économique dans un monde
entré en Anthropoceéne, comment préparer les enseignant-e-s actuel-le-s
et futur-e-s aux changements qui sont en cours ? Habiter le monde a 1’¢re
de I’ Anthropocene, c’est se demander comment répondre a nos besoins
économiques sans que cela ne dépasse la capacité du systeme-Terre a y
répondre et sans que cela ne diminue I’acces de tou-te-s a une vie digne par
la satisfaction de ses besoins fondamentaux (Raworth, 2018).

Quelles réponses didactiques propose-t-on d’apporter? En d’autres
termes, quels dispositifs de formation en didactique de I’économie
scolaire partager avec les futur-e-s enseignant-e-s pour les amener a une
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compréhension du monde actuel? Comment leur permettre de construire
des réponses étayées pour qu’il-elle-s puissent imaginer, avec leurs éleves,
le monde économique de demain dans lequel il-elle-s souhaitent évoluer ?

Afin de répondre a cette derniere question, nous présenterons dans un
premier temps les contenus disciplinaires et des dispositifs d’enseignement-
apprentissage proposés a des classes d’économie du canton de Vaud.
Nous nous appuierons pour cela sur des observations effectuées au degré
secondaire I (éleves de 12 a 16 ans) lors de 82 visites de classe. Cependant,
nos propos et nos propositions pourraient également étre intéressants
pour I’enseignement de cette discipline au post-obligatoire (€éleves de 16
a 19 ans).

Dans un second temps, nous décrirons le concept de formation initiale
des futur-e-s enseignant-e-s en économie au secondaire, qui a été revu a
la suite d’une recherche sur ’'usage des moyens d’enseignement par les
enseignant-e-s d’économie (Pache et al.) et qui tient compte également
des attentes institutionnelles, de la recherche actuelle en didactique de
I’économie et, plus largement, de celle conduite au sein des didactiques
des sciences humaines et sociales ainsi que des connaissances économiques
contemporaines et de notre épistémologie personnelle (Hofer et Pintrich,
1997). Enfin, pour conclure, nous imaginerons des perspectives d’évolution
de ce concept de formation initiale et des dispositifs de formation en
didactique de I’économie dans le canton de Vaud.

1. L’enseignement de I’économie scolaire
a visée «technoscientifique et gestionnaire»

Les contenus et les connaissances économiques actuellement partagés
dans les classes du canton de Vaud sont, encore pour une large part, ancrés
dans une approche que I’on pourrait qualifier de «technoscientifique et
gestionnaire ». Dans le concret et le réel des classes, cette approche de
I’enseignement de I’économie scolaire se formalise par des contenus et des
dispositifs le plus souvent attachés a proposer une vision de 1I’économie par
le regard, les intentions de I’entreprise et/ou des ménages qui bénéficient
d’un patrimoine économique €levé (du moins, au profit d’une épargne qui
les positionne dans les ménages les plus aisés (OFS, 2021)). Ce regard est
le plus souvent accompagné d’outils mathématiques et d’outils comptables
de gestion le plus souvent d’entreprise.
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Les contenus abordés par les enseignant-e-s en formation initiale, lors
des 82! visites effectuées entre I’automne 2015 et le printemps 2021,
concernaient plus d’une fois sur quatre, des cours de comptabilité d’entreprise.
Dans une méme proportion, les enseignant-e-s en formation abordaient du
contenu regroupé sous 1’étiquette retenue dans le Plan d’études romand
d’économie générale (PER, 2010). On retrouve sous cette dénomi-
nation des contenus, des connaissances qui traitent le plus souvent de
la production, de la distribution des biens, des besoins économiques,
des revenus, etc. Les connaissances économiques sont le plus souvent
inspirées par des connaissances économiques didactisées par 1 auteur
(partiellement les auteurs) des moyens d’enseignement les plus utilisés
dans le canton®. L’autre moitié de nos visites ont permis d’assister a des
cours de mathématiques commerciales (calculs d’intérét, de change, etc.)
et des cours orientés davantage vers des questions plus générales de
compréhension du circuit économique classique.

On peut ajouter que la planification des connaissances économiques sur
le cycle (de trois ans) se calque le plus souvent sur les chapitres de ces
ouvrages, comme en témoignent les plans d’établissement, la planification
des themes/séquences, les chapitres des trois années du cycle, proposés
aux étudiant-e-s par les responsables de file et/ou leurs praticien-ne-s
fomateur-trice-s et partagés lors des cours/séminaires de la formation
initiale et par les enseignant-e-s en formation continue.

La valorisation de connaissances corrélées a une approche dite techno-
scientifique et gestionnaire peut également étre constatée a travers
I’examen de fin de scolarité obligatoire, le certificat. Une analyse des
thémes contenus dans cette évaluation certificative durant une période
comprise entre 2005 et 2018 dans un établissement du canton de Vaud,
révele que les activités dominantes sont des activités de comptabilité et de
mathématiques commerciales, avec une variation, entre chaque épreuve,
de la répartition entre ces deux types d’activité, qui ne laisse que peu de
place a d’autres connaissances €conomiques, capacités transversales et
croisement disciplinaire (PER, 2010).

' Nous avons effectué 94 visites et 12 d’entre elles concernaient des cours de droit.

> Chevalley, C.-A. (2017). Introduction a la vie économique (5¢ éd.). LEP; Chevalley, C.-A. (2018).
Calculs pour I’économie. CADEV ; Gianini Rima, P. et Moix, A. (2020). Initiation a la comptabilité.
LEP.
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2. Enseigner I'’économie scolaire pour comprendre
et imaginer le monde en Anthropocéne

Lors de la rédaction du Plan d’études romand (PER), I’enseignement
de I’économie a été associ€ aux autres disciplines des sciences sociales et
humaines, méme si des discussions au sein du groupe de rédaction dudit
Plan d’études laissaient présager une volonté de I’associer aux domaines
des mathématiques et sciences de la nature.

Cette discussion trouve également un écho dans la sphére académique
ol, depuis longtemps, certain-e-s économistes cherchent a développer
des modeles mathématiques pour expliquer/prévoir nos pratiques socio-
économiques. D’ailleurs, cette vision est largement dominante dans la
discipline scientifique par la valorisation des recherches et par la, des
chercheur-euse-s dans les milieux académiques (Fourcade, 2010) au détriment
des recherches portées par des scientifiques s’ancrant dans des courants de

pensée économique regroupés sous 1’étiquette réductrice d’«hétérodoxe ».

Dans le cadre pédagogique, les disciplines des sciences humaines et sociales,
dont 1’économie, doivent participer 2 I’Education au développement durable
visant «avant tout une finalité citoyenne et intellectuelle: elle contribue a
la formation de [’esprit critique en développant la compétence a penser et a
comprendre la complexité», ainsi qu’a «appréhender de maniére systémique
la complexité du monde dans ses dimensions sociales, économiques,
environnementales, scientifiques, éthiques et civiques» (PER, 2010, p. 21).

Ces visées sont en rupture avec le modele scolaire pensé le plus souvent
comme le lieu de la transmission de savoirs stabilisés par la 1égitimité
académique qu’ils ont recue (Lange, 2020).

L’entrée de ’humanité en Anthropoceéne interroge les systémes éducatifs
et, en particulier, la formation des auteur-e-s de ces systemes. Outre la
complexité, deux autres ruptures se profilent, exacerbées par la crise
sanitaire actuelle, a savoir que les connaissances partagées sont insérées
dans un monde incertain et qu’elles sont, le plus souvent, sous influence
(Lange, 2020). Le régime de production des connaissances scientifiques est
sous I’influence de groupes de pression aux objectifs divers (économiques,
politiques, etc.), ce qui rend difficile la construction d’une opinion raisonnée
pour les citoyen-ne-s et pour les enseignant-e-s. Ces ruptures imposent un
renouvellement des dispositifs de formation des futur-e-s enseignant-e-s
pour passer d’un modele de transmission des connaissances a un modele
de partage critique, émancipateur et inclusif des connaissances.
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Ce dernier modele de partage des connaissances repose, pour 1’instant,
sur une démarche d’ingénierie didactique développée au terme d’une
recherche menéde auprés des enseignant-e-s d’économie du canton et
de leurs usages des manuels scolaires. Cette recherche, qui est encore
en cours, a débuté en 2019 et a permis d’interroger 25 enseignant-e-s
et ainsi, d’évaluer la maniere dont il-elle-s élaborent leurs dispositifs
d’enseignement-apprentissage en économie scolaire. Elle montre qu’il-elle-s
structurent leurs dispositifs d’enseignement-apprentissage par le biais des
manuels scolaires proposés par le canton (20/25), des documents élaborés
par des collegues (17/25) ou par d’autres manuels (17/25). Puis, pour 21
sur 25 d’entre eux-elles, il-elle-s créent de nouveaux supports a exploiter
ou/a créer par leurs €leves a la suite de recherches sur les réseaux de
connaissances numeriques.

En formation initiale, nous partageons des lors une démarche qui integre
les pratiques enseignantes de préparation de dispositifs d’enseignement-
apprentissage, identifiées dans la recherche mentionnée ci-dessus, tout en
y greffant d’autres dans le but de proposer un enseignement de 1’économie
scolaire en Anthropocéne qui permet d’atteindre la finalité citoyenne et
intellectuelle visée par le PER.

Schéma 1. Démarche d’ingénierie didactique en économie scolaire en
Anthropocéne.
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Cette démarche prend appui sur les ressources a disposition des enseignant-e-s
en début de carriere, a savoir les moyens d’enseignement proposés par les
établissements scolaires, les documents transmis par les établissements
scolaires, les supports développés par les formateur-trice-s de terrain, etc.
Durant cette premiere phase — initialisation du processus — il s’agit de
s’appuyer sur les ressources didactisées existantes. Dans un second temps, il
s’agira d’en faire une analyse critique a travers les prismes suivants.

2.1 Prisme disciplinaire

Comme celles de I’ensemble des disciplines scientifiques, les connais-
sances économiques évoluent et sont sous I'influence des pouvoirs politiques,
eux-mémes soumis a des pressions économiques importantes a 1’ére que
certain-ne-s auteur-e-s ont baptisé le Capitalocene (Campagne, 2017).
Dans un premier temps, les enseignant-e-s en formation sont amené-e-s
a effectuer un arbitrage épistémologique entre les savoirs de référence
et les connaissances sociales. Il conviendra ici de s’interroger sur la
discipline scientifique de référence et de l'investir en direction d’une
visée émancipatrice en tenant compte des nombreux courants de pensée.
En d’autres termes, il est nécessaire de partager des connaissances
économiques qui sortent de I’approche «technoscientifique et gestionnaire »
dominante dans I’enseignement scolaire actuel. Ainsi, les connaissances
développées, entre autres, par I’économie écologique (Spash, 2017)
qui integre le systtme économique, 1’éconosphere (Thomas, 2009), a la
biosphere ou encore I’économie institutionnelle (Furubotn et Richter, 2005)
qui s’intéresse aux roles joués par les institutions politiques, juridiques ou
encore culturelles dans le développement économique.

L’ouverture a d’autres approches, qui dépassent la vision «techno-
scientifique et gestionnaire » fondée sur les outils de I’approche néo-classique,
notamment la conception de 1I’Homo oeconomicus (Deleplace et Lavialle,
2008), devrait permettre de développer une pensée critique a méme d’éviter
I’imposition d’arguments d’autorité sous influence.

Le dépassement de cette pensée dominante devrait également permettre
de faire émerger 1’idée que la science n’est porteuse de sens que si elle
poursuit un but déterminé, imaginé par les éleves, par leur enseignant-e et,
plus généralement, par nos sociétés (Kropotkine, 1913, cité dans Dacheux
et Goujon, 2020, p. 177).
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Dans cette perspective, la discipline doit également se concevoir dans
une visée inclusive, c’est-a-dire I’'idée que la compréhension du monde ne
se borne pas seulement a une compréhension occidentalo-centrique (Sousa
Santos, 2016, cité dans Dacheux et Goujon, 2020, p. 179).

Il faut donc développer une forme d’altérité non seulement aux
courants de pensée évoqués ci-dessus, mais a d’autres manieres de
penser déja développées dans d’autres régions du monde, voire qui sont
encore en construction (par exemple les pensées qui ont pour objectif
I’émancipation de I’étre humain et des sociétés a toutes les formes de
domination, notamment I"’hégémonie capitaliste, a laquelle on peut ajouter
les discriminations liées au genre ou a la «racisation »).

Cette altérité a la pensée d’autrui se construit également par le
dépassement d’un regard sur les systemes économiques centrés encore
trop souvent sur celui de l’entreprise, vers d’autres auteur-e-s de ce
systéme (organisations productives, ménages, Etats, écosysteémes naturels,
associations, non-humains vivants et non-vivants (Albrecht, 2021), etc.).

2.2 Prisme didactique

Les éleves devraient étre amenés a développer une capacité d’appré-
hender et de penser la complexité du systeme économique en Anthropocéne
dans une perspective citoyenne (Hertig, 2018). Nous nous bornerons a
citer deux des nombreux outils développés pour amener les éleves a cette
capacité: les concepts intégrateurs et la pensée systémique. Au cours
de I’analyse critique des ressources a disposition des enseignant-e-s,
il est intéressant de leur demander de se positionner sur la question des
concepts intégrateurs économiques a méme d’appréhender la complexité
du systeme économique en Anthropocene. Cette capacité ne va pas de soi,
et il est souvent nécessaire d’entreprendre une réflexion de long terme
pour chacun-e pour dégager, dans un premier temps, ceux qui émanent
des ressources a leur disposition puis en les étayant de leur propre veille
scientifique et valeurs.

Nous manquons de place pour développer un argumentaire portant sur
I’ensemble des concepts intégrateurs discutés en formation. Cependant,
nous pouvons en fournir deux exemples. Le premier s’intéresse au
métabolisme de la création de la richesse économique (valeur ajoutée) et a
sa répartition entre les acteur-trice-s économiques sous la forme de divers
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revenus (salaires, taxes, imp0ts, loyers, dividendes, etc.). Le second interroge
les interactions des écosystémes naturels avec le systeme économique, a
diverses échelles (spatiale, temporelle et sociale) et cela, s’agissant de la
valeur ajoutée, de la richesse et des biens (matériels, immatériels et les
services).

Ces exemples entrent en résonance avec la pensée systémique, la
capacité a reconnaitre, a construire un systéme (par le biais d’un schéma
par exemple) et a utiliser ses spécificités pour développer des pistes
d’action et/ou établir des prévisions.

Les enseignant-e-s en formation doivent accomplir un effort important
pour développer ces capacités aupres des €leves (et parfois, pour eux-elles-
mémes). Il est vrai que les ressources existantes a leur disposition sont
souvent cloisonnées par theme et par chapitre, sans vision systémique entre
les connaissances partagées dans chacune des parties (parcellisation des
connaissances).

Pour favoriser le décloisonnement des connaissances, nous travaillons
autour de questions socialement vives qui transcendent a la fois la
parcellisation des connaissances et les disciplines sous la forme de
démarches d’enquéte. Depuis deux ans, les étudiant-e-s collaborent pour
co-construire, durant le module de formation initiale, une démarche
d’enquéte avec une perspective «d’instruction et de socialisation
émancipatrice» (Roy et Gremaud, 2017) en vue de traiter d’une problé-
matique concernant des «grands enjeux sociétaux d’aujourd’hui et
de demain» (Hertig, 2021) qui font sens pour eux-elles et qu’il-elle-s
didactisent sous la forme d’une séquence. Les problématiques, les
questions socialement vives élaborées lors de ces deux dernieres années
par les étudiant-e-s, ont été: «All lives matter: comment légaliser I’égalité,
qu’en pensent-il-elle-s?» et «Pourrions-nous vivre dans un monde en
décroissance 7 »

2.3 Prisme pédagogique

Les démarches didactiques présentées nécessitent également d’interroger
notre rapport a la classe et de trouver des solutions pour offrir aux éleves des
moments d’enseignement-apprentissage qui leur permettent de développer
leur rapport a soi, aux autres et aux connaissances présentées dans une visée
émancipatrice, inclusive et évidemment motivante.
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Les approches pédagogiques proposées, qui partent de la logique de la
classe a la différence de la didactique, qui part de la logique des connaissances
et de leurs épistémologies, devraient permettre de développer des relations
sociales positives et d’engager les éleves dans leurs apprentissages, notamment
en ancrant les connaissances dans leur concret et dans le réel (Gaudreau,
2017; Meirieux, 2020). En d’autres termes, ces approches devraient donner
du sens aux connaissances partagées par leur interdépendance durant le cycle,
leur réinvestissement pratique et citoyen dans un contexte hors des murs de la
classe qui permette de créer du commun sans jugement sur les actions et les
valeurs développées par chacun-e.

Au terme de cette analyse critique, les enseignant-e-s devraient étre a
méme de produire des dispositifs d’enseignement-apprentissage associ€s a
des activités a exploiter et/ou a construire par les éleves, que ceux-celles-ci
devront évaluer régulierement afin d’y apporter les modifications nécessaires
a travers la démarche proposée, ou d’autres qu’il-elle-s développeront durant
leur carriere et au cours de leurs expériences.

3. Enseigner I’'économie scolaire, de nouveaux enjeux
avisée critique, émancipatrice et transformative

L’enseignement de I’économie scolaire dans le contexte de 1’ Anthropoceéne
nécessite de développer de nouvelles balises curriculaires, des reperes pour
tendre vers une trajectoire de transformation sociétale. Le renouvellement
des dispositifs de formation des enseignant-e-s d’économie, propos¢ depuis
quelques années pour tendre vers ces enjeux ambitieux, est amorc€ et de
nombreuses pistes sont encore a imaginer. Néanmoins, avant d’esquisser ces
pistes, nous mentionnerons quelques limites de la démarche proposée. On
peut indiquer notamment que les enseignant-e-s, a travers cette démarche,
commencent leurs ingénieries en s’appuyant sur les ouvrages scolaires
a leur disposition et qu’il-elle-s doivent accomplir un effort important
pour conduire une analyse critique, selon les trois prismes proposés, tant
ces ouvrages ne correspondent plus aux enjeux actuels, du moins, ceux
retenus. Cette démarche montre clairement une volonté de se passer, avec
I’expérience et/ou la motivation des ouvrages scolaires actuels, de ce qui
peut &tre démotivant pour les futur-e-s enseignant-e-s en formation.

L’entrée de ’humanité dans le contexte de I’ Anthropoceéne s’accompagne
de défis économiques majeurs qui requierent une transformation elle aussi
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substantielle de 1’enseignement de I’économie au niveau scolaire comme
dans d’autres spheres du systeme éducatif. La démarche proposée, malgré
ses limites, permet d’amorcer et de faire résonner cette transformation.
Face aux crises que nous traversons et traverserons, il est urgent de
renouveler, de transformer la conception et les dispositifs d’enseignement-
apprentissage en économie scolaire afin d’apporter des réponses aux
enjeux d’'un monde en crise de notre temps. Ce renouvellement de la
didactique d’économie, d’une visée «technoscientifique et gestionnaire »
a une économie scolaire a visée critique, émancipatrice et transformative
devrait permettre aux futur-e-s enseignant-e-s de partager avec leurs
futur-e-s éleves une éducation économique qui les aidera a appréhender
au mieux les défis d’un monde en crise, en recherchant notamment les
finalités suivantes:

1. Penser les systémes économiques présents connectés au pass€ et
imaginer différentes €volutions en rupture et/ou dans une continuité
des choix, des actions, individuels et collectifs, tout en intégrant une
part d’incertitude dans la survenue d’événements possibles et non
quantifiables (Julien et al., 2014);

2. Penser, élaborer des solutions a des problemes qui leur seront proposés
de maniere individuelle et collective en intégrant la complexité des
systemes économiques a diverses échelles spatiales ;

3. Penser les systemes économiques en y intégrant 1’altérité «comme un
appui et non comme un obstacle» (Lange, 2020, p. 17), aux humains
et non-humains vivants et non-vivants afin d’imaginer des pratiques
et des systemes économiques qui imitent les formes et les processus
symbiotiques afin de reproduire la vie dans la biosphere (Albrecht, 2021).

Dans un futur proche, la formation des futur-e-s enseignant-e-s en
économie devrait également intégrer les deux dimensions suivantes afin
d’accompagner au mieux la visée transformative amorcée.

Premierement, 1’enseignement de I’économie au secondaire est associé
a I’enseignement du droit et les plans d’études ont été élaborés dans ce
sens. Certain-e-s y voient un probleme tant les disciplines pourraient &tre
enseignées séparément de par leur histoire, leur épistémologie et leurs
démarches. Néanmoins, nous y voyons une opportunité intéressante de
décloisonnement des disciplines afin d’offrir un regard multiple sur des
problématiques sociales contemporaines. Ce croisement disciplinaire peut
étre interrogé avec d’autres disciplines des sciences humaines et sociales,
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comme avec des sciences (notamment les mathématiques) afin d’offrir des
approches multiréférentielles et transdisciplinaires.

La deuxieme dimension pour 1’enseignement de I’économie scolaire
concerne les enjeux de la citoyenneté numérique. Le métabolisme de
production/consommation de connaissances, de contenus numériques
et de services et, par 1a, de richesse économique par une multitude
d’auteur-e-s offre de nouveaux champs d’investigation et de partage de
connaissances. Ces mutations socio-économiques doivent également
étre I’occasion pour les enseignant-e-s et pour les éleves de développer
un esprit critique face a une information tres riche et sous influence des
lignes de codes véhiculant des valeurs que nous laissons aux mains des
codeur-euse-s (Alavrez, 2021).
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Laurent PruLG

La didactique de la psychologie:
du bistrot a la salle de cours

Résumé

Nous proposons dans cette contribution de retracer les principales étapes qui
ont marqué la formalisation progressive de la didactique de la psychologie au
sein des Hautes écoles pédagogiques romandes, et tout particulicrement dans
le cadre de la HEP Vaud. Nous verrons que cette évolution est intimement
liée au parcours professionnel des formateurs qui en ont eu la charge. Pour
conclure, nous décrirons le réle que peuvent jouer la psychologie et sa
didactique dans un monde en crise, notamment a travers le traitement de
questions socialement vives.

Mots clés

Didactique, psychologie, formalisation, champ professionnel, perspectives.

Abstract

In this chapter, we propose to describe the main steps that have underlined
the progressive formalisation of psychology didactics within the Teacher
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Training Schools of French-speaking Switzerland, and particularly within
the HEP Vaud. We will see that this evolution is closely linked to the
professional career of the trainers who were in charge of it. In the conclu-
ding section, we will describe the role that psychology and its didactics
can play in a world in crisis, particularly through the treatment of socially
relevant issues.

Keywords

Didactics, psychology, formalization, professional field, perspectives.

Introduction

L’année de naissance de la didactique de la psychologie ne nous est pas
connue. Cependant, sur le plan vaudois, puis romand, cette jeune discipline
s’est en grande partie développée et consolidée en lien avec notre pratique
professionnelle d’enseignant et de formateur. Comme nous le verrons ici,
ces deux trajectoires, a savoir le développement de la didactique de la
psychologie et notre propre développement personnel et professionnel, ont
¢été en interaction constante. Cinq étapes distinctes peuvent tre identifiées
et serviront de jalons a ce texte largement biographique. Une derniere
partie sera consacrée aux apports de la psychologie et de sa didactique a
la formation des enseignant-e-s et des éleves dans le contexte d’'un monde

en crise.

1. Les premiéres années de la didactique
de la psychologie au sein de la HEP Vaud
(2001-2008): de I'’enseignant-stagiaire en formation
a I'’enseignant-praticien formateur réflexif

Alors que la HEP Vaud a accueilli ses premier-ere-s étudiant-e-s en 2001,
ce n’est qu'au début de I’année civile 2002 que les premiers cours de
didactique de la psychologie ont été délivrés par Jean Paschoud, ancien
directeur du Centre vaudois de recherche pédagogique, devenu enseignant
de psychologie au Gymnase du Bugnon et au Gymnase du soir. Quant a
notre trajectoire personnelle, elle a débuté également avec la naissance
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Figure 1. Vue schématique de la démarche didactique en psychologie
proposée par M. Paschoud (2000, p. 15).

DEMARCHE DIDACTIQUE

2. THEORISATION 1. CONTEXTUALISATION
Rationalisation Mise en situation, sensibilisation
C. PSYCHOLOGIE B. ETUDIANT A. ENVIRONNEMENT
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3. ASSIMILATION 4. CONCRETISATION
Appropriation Mise en application, transfert

de la HEP Vaud ou nous avons été le premier étudiant en psychologie
de M. Paschoud. Le plus souvent, nos échanges didactiques n’avaient
pas lieu au sein des batiments de la HEP Vaud, mais dans divers cafés a
proximité immédiate soit des gymnases ou nous nous rendions, soit de la
HEP elle-mé&me. Quant au contenu des «cours» de didactique, il consistait
prioritairement en échanges sur les pratiques enseignantes, que ce soit
celles que nous observions dans la classe de M. Paschoud, notre praticien
formateur, ou les notres, sachant que nous avons été amené tres rapidement
a enseigner dans les classes de ce dernier. Ces échanges étaient riches,
intéressants et passablement horizontaux du fait que M. Paschoud nous
a vite considéré non pas comme un stagiaire, mais comme un collegue
avec qui il partageait quelques-unes de ses classes ainsi que ses diverses
observations et réflexions sur I’enseignement de la psychologie. Toutefois,
ces échanges reposaient également sur un document qu’il avait réalisé en
lien avec cette nouvelle didactique et dans lequel il s’interrogeait notamment
sur I'utilité de créer une didactique spécifique de la psychologie (Paschoud,
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2000). Il partait du constat que les futur-e-s enseignant-e-s de psychologie
étaient probablement les mieux armé-e-s pour I’enseignement étant donné
leur forte présence au sein des institutions habituelles de formation des
enseignant-e-s dans le cadre des cours transversaux. Cependant, au vu
du risque de confusion et de tension entre la transmission de contenus
scientifiques li€s a la psychologie et la mise en application pratique de ces
contenus dans 1’accompagnement et le soutien des €leves, il lui semblait
malgré tout nécessaire d’élaborer une didactique de la psychologie en tant
que discipline scolaire. Selon lui, cette derniere devait notamment mettre
I’accent sur la transposition du contenu universitaire en un contenu qui
soit pertinent du point de vue des apprentissages scolaires et qui fasse
sens aupres d’un public de gymnasien-ne-s, tout en gardant a 1’esprit la
nécessité de ne pas dériver vers un accompagnement psychologique des
éleves. Deux autres aspects méritaient, selon lui, de guider la démarche
enseignante: non seulement la conservation d’un lien entre I’enseignant-e
de psychologie et le milieu académique, mais aussi 1’exigence d’identifier
et d’intégrer dans la construction des cours les attentes et les besoins de ses
propres éleves.

Lors de la rentrée scolaire 2002, nous avons été engagé par le Gymnase
de Beaulieu comme enseignant-stagiaire, avec la responsabilité de nos
propres classes et enseignements. Diplomé en 2003 comme enseignant de
psychologie, nous avons été mis a la disposition de la HEP Vaud en tant
que praticien formateur et appelé promptement a seconder M. Paschoud.
C’est également a compter de cette date que Jean-Claude Calpini a repris
les cours de didactique de la psychologie au sein de la HEP, ce qui a
conduit a une séparation nette entre, d’une part, la formation pratique
sur le terrain accompagnée par le praticien formateur et, d’autre part, la
formation didactique assurée par un formateur spécifiquement dédi€ a cette
tache. De 2003 & 2008, M. Calpini a pris en charge 1’enseignement de la
didactique de psychologie au sein de la HEP Vaud. La description qui suit
est largement fondée sur les propos d’une ancienne étudiante de M. Calpini'
ainsi que sur un document théorique, pratique et réflexif, portant sur la
didactique de la psychologie qu’il transmettait a ses étudiant-e-s (Calpini,
2003). Cette brochure rassemblait des réflexions tirées de divers entretiens
conduits par I’auteur avec des enseignant-e-s de psychologie dans le cadre
universitaire et gymnasial, ainsi que des considérations issues de sa propre

! Nous remercions chaleureusement Marie-Claude Guerry de nous avoir transmis des informations sur
les contenus de cours de M. Calpini durant les années 2003-2008.
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pratique de I’enseignement de la psychologie au Québec dans des colleges
d’enseignement général et professionnel (CEGEP). M. Calpini utilisait la
brochure pour réfléchir avec ses étudiant-e-s stagiaires a ce que pouvait
étre I’enseignement de la psychologie et pour leur proposer exercices et
exemples de planification de cours. Ce texte servait aussi de base a la
réalisation d’ateliers sur la facon de concevoir et de structurer des cours
de psychologie en lien avec le Plan d’études. Selon Calpini, la didactique
de la psychologie devait se préoccuper autant des savoirs a enseigner
(quoi ?) que des éleves qui doivent les acquérir et se les approprier (a qui ?
et comment ?), sans oublier la dimension relationnelle entre I’enseignant-e
et ses €leves. Il souhaitait que, lors des cours de psychologie, les éleves
soient la plupart du temps actifs, curieux et constructeurs de leur savoir.
L’extrait suivant expose les éléments-clés de sa conception de la didactique
de psychologie :

«En résumé, une didactique de la psychologie devrait contenir une
réflexion épistémologique s’interrogeant sur les savoirs a enseigner, leur
construction, leur histoire, leurs méthodes, bref cette discipline devrait
entretenir une prospection permanente sur les savoirs spécifiques. |...]
Cependant, cette didactique doit aussi poursuivre la réflexion sur les
moyens de faire apprendre les savoirs, elle doit s’incarner dans la relation
maitre-éleves, elle doit se préoccuper des bénéficiaires de la formation,
ces adolescents et jeunes adultes qui ont des représentations et des attentes
au sujet de la psychologie. » (Calpini, 2003, p. 10)

S’agissant du cadre, les cours de didactique n’avaient plus lieu dans un
café, mais — étant donné la faiblesse des effectifs — directement dans son
bureau. Ils conservaient ainsi une structure relativement informelle lors de
laquelle les échanges et discussions étaient largement privilégiés.

2. Les derniéres années de la didactique de psychologie
vaudoise (2008-2012): un enseignant au service
des enseignant-e-s en formation

Au printemps 2008, apres avoir officié a plusieurs reprises comme
praticien formateur en psychologie et collaboré a distance avec M. Calpini,
nous avons succédé a ce dernier lors de son départ a la retraite. Passer du
suivi des stagiaires dans nos classes a leur formation et accompagnement
au sein de la HEP Vaud était séduisant. Si Jean-Claude Calpini nous avait
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bien transmis de la documentation, il nous avait surtout conseillé de ne
pas chercher a poursuivre colite que cofite la ligne qui avait été la sienne.
Ce conseil faisait écho a nos propres propos aux stagiaires lorsque nous
leur transmettions certains documents utilisés en classe afin qu’ils se les
réapproprient. Nous avons donc suivi le conseil de Calpini, en prenant
appui sur les documents qu’il nous avait transmis mais également sur divers
conseils glanés ca et 1a aupres de didacticien-ne-s d’autres disciplines.

Durant ces quelques années de didactique vaudoise de la psychologie, nous
avons di nous adapter aux fluctuations du nombre d’étudiant-e-s en formation,
qui pouvait s’élever a une dizaine une année et se réduire a une seule personne
I’année suivante. Nous avons été€ confronté également au fait de devoir
assumer aussi bien le role de didacticien que celui — a titre exceptionnel — de
praticien formateur lorsque cela se révélait nécessaire. S’il fallait qualifier
notre positionnement institutionnel durant ces quelques années, nous nous
dirions enseignant de psychologie, avec une certaine expertise mise au service
d’étudiant-e-s-stagiaires en formation. Concernant le contenu des cours de
didactique dispensés, ceux-ci étaient structurés autour de trois axes: 1) un axe
constitué d’échanges sur les pratiques directement en lien avec les expériences
de stage, que ce soit relativement aux enseignements de psychologie délivrés
et a leur réception en classe (réactions/comportements des éléves, mais aussi
questionnements/réflexions des étudiant-e-s-stagiaires), ou en lien avec des
questions plus générales touchant aux caractéristiques de 1’enseignement
post-obligatoire ; 2) un axe dévolu a la présentation de thématiques essentielles
a nos yeux, telles que la spécificité de 1’enseignement de la psychologie
par rapport a d’autres disciplines scolaires, en particulier la philosophie,
I’évaluation, les travaux de maturité et leur suivi, les spécificités des diverses
classes dans lesquelles la psychologie est enseignée; 3) un accompagnement
individuel dans I’élaboration des séquences d’enseignement que les stagiaires
allaient mettre en ceuvre dans leur classe.

Durant ces années, notre but était de nous mettre au service de nos
étudiant-e-s-stagiaires afin de faciliter leur entrée dans le métier. Des lors,
il s’est agi surtout d’interroger les pratiques des un-e-s et des autres afin
de mettre en évidence la pertinence des choix didactiques a opérer pour
gagner en efficacité sur le plan de la transmission de la matiere. En d’autres
mots, un accent particulier avait été mis sur la transposition et I’ingénierie
didactiques.

En 2012 est venue I’heure de «romandiser» un certain nombre
de didactiques a faible effectif, dont faisait partie la didactique de la
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psychologie®. La perspective de poursuivre I’aventure de la didactique de
la psychologie a une échelle romande ne nous ayant pas attiré, nous avons
commencé une recherche au sein de la HEP Vaud en lien avec les facteurs
de risque et de protection relatifs a I’échec scolaire au secondaire II.

3. Les premiéres années de la didactique romande
de psychologie et pédagogie (2012-2015):
une mise entre parenthéses personnelle,
mais un intérét toujours bien présent

Entre 2012 et 2015, nous n’avons plus été au contact direct de la
didactique de la psychologie, mais nous avions conservé des liens avec un
praticien formateur qui continuait d’accueillir des stagiaires en psychologie
qui suivaient a présent les cours de didactique romande donnés par
Claudio Siegrist de la HEP BEJUNE. Ce dernier avait rédigé sa these
de doctorat autour de I’anthropologie didactique et, parallelement a son
activité au sein de la HEP BEJUNE, enseignait également la philosophie
au Lycée cantonal de Porrentruy.

D’apres les échos qui nous étaient parvenus, et dans le contexte
particulierement tendu dans le canton de Vaud au sujet de «qui avait le
droit» d’enseigner la psychologie entre les enseignant-e-s de philosophie et
les enseignant-e-s de psychologie, un certain trouble semblait se manifester.
Lors d’une séance d’échanges destinée a dissiper un certain nombre de
malentendus, M. Siegrist a présenté son concept de formation dans le
cadre de la didactique de psychologie et pédagogie. Nous en retiendrons
trois éléments importants: 1) du fait de sa romandisation, la formation ne
se limitait plus a la seule didactique de psychologie, mais elle intégrait
également la pédagogie; 2) le projet de formation de M. Siegrist était fort
intéressant, autant dans sa facon de penser et de structurer les séquences
d’enseignement que dans I’accompagnement proposé aux étudiant-e-s-
stagiaires relativement a ce qu’il-elle-s devaient réaliser, que ce soit sur
le terrain lors de leur stage respectif, mais aussi en vue de leur examen de
didactique; 3) le seul bémol portait sur la formation initiale de M. Siegrist,
celui-ci n’ayant pas, au sens strict du terme, de formation universitaire

> La «romandisation» de certaines didactiques disciplinaires correspond au fait que plusieurs hautes
écoles pédagogiques au sein de la Suisse romande ne dispensent plus qu’une formation didactique a
I’échelle romande et désignent un-e ou deux formateur-trice-s reponsable-s de cet enseignement.
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spécifique en psychologie. Peu apres cette séance, nous avons été contacté
par un responsable des didactiques romandes au sein de la HEP Vaud en
vue d’une collaboration avec Siegrist que nous avons acceptée.

4. Un duo de choc au sein de la didactique romande
de psychologie et pédagogie (2015-2022):
comment 1 + 1 font plus que 2

Alors que nous venions de deux environnements différents, avec des
pratiques et des conceptions parfois divergentes, le duo formé avec M. Siegrist
a tres rapidement pris, aussi bien sur le plan humain que sur le plan
didactique. Nous avons tous deux percu de quelle maniere nos compétences
spécifiques pouvaient enrichir la formation de nos étudiant-e-s-stagiaires
en didactique de psychologie et pédagogie. Si M. Siegrist ameéne une
vision globale et analytique, nous nous préoccupons davantage, pour ce
qui nous concerne, de la construction cohérente d’une séquence spécifique
d’enseignement.

Notre didactique s’articule ainsi autour de deux axes. Pour sa part,
M. Siegrist demande aux étudiant-e-s-stagiaires de construire, tout au
long de I’année de formation, un dossier thématique qui correspondra in
fine a I’enseignement d’une vingtaine de périodes. Ce dossier comprend :
1) un «poster» sur lequel devront figurer quatre a cinq questionnements
de fond qui structureront et guideront I’entier de la thématique choisie;
2) une carte heuristique (mindmap) de la thématique choisie avec insertion
des documents et des activités d’enseignement associés; 3) un relevé
des degrés de maitrise attendus de la part des éleves pour la maticre
correspondant aux vingt périodes d’enseignement; 4) un travail écrit
portant sur ’ensemble de la séquence d’enseignement dont les questions
doivent étre de complexité variable (du simple contrdle de connaissances
a des formes intégrant réflexion, regard critique ou encore mise en lien
d’informations); 5) enfin, un texte d’accompagnement qui explicite les
choix effectués et qui permet de donner du sens au travail réalisé.

Parallelement a ce travail de longue haleine, nous accompagnons, pour
notre part, nos étudiant-e-s-stagiaires dans la réalisation concrete de leurs
séquences d’enseignement, ainsi que dans le développement de leur regard
critique, réflexif et régulateur. Nous les soutenons dans I’analyse a priori de
ce qui va étre et a posteriori de ce qui a été réalisé€. L’accent est mis ici sur
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I’alignement curriculaire avec, pour point de départ, la formulation claire
d’un objectif d’enseignement/d’apprentissage sous la forme de «Je veux
transmettre concretement quoi a mes éléves ? ». Puis, dés que cet objectif a
été formulé, tant en fonction du Plan d’études que du message global que
I’étudiant-e-stagiaire veut communiquer, ce-tte dernier-iere devra décider
comment s’y prendre, autrement dit quelle(s) activité(s) mettre sur pied et
comment le faire afin que celle(s)-ci soi(en)t bien au service de 1’objectif
fixé. Lors de cette étape, il est essentiel d’étre au clair sur ce qui peut &tre
réalisé et avec quel(s) effet(s), notamment en termes d’avantage(s) et/ou
d’inconvénient(s) éventuels. Enfin, cette cohérence interne de la séquence
enseignée doit encore se poursuivre sur le plan de I’évaluation. De ce
fait, ’étudiant-e-stagiaire devra concevoir une ou plusieurs questions qui
correspondent et évaluent bien ce qui a été enseigné avec un degré de
difficulté adapté au niveau des éleves.

Jusqu’a présent, le duo que nous formons, de méme que notre
accompagnement, ont toujours été évalué positivement par les étudiant-e-s-
stagiaires que nous avons contribué a former. En outre, ces dernier-ere-s
constatent régulierement que, si nous sommes trés proches quant aux
grandes lignes directrices, nous ne partageons pas toujours le méme avis.
A nos yeux, ces discordances leur sont grandement profitables afin d’éviter
de penser qu’il n’existe qu’une maniere correcte de faire. Nous défendons
en effet I'idée qu’un-e enseignant-e doit &étre capable de discerner et
d’analyser ce qui est le plus judicieux pour lui-elle en fonction des
circonstances. De ce fait, nous avons pour objectif de former de futur-e-s
enseignant-e-s de psychologie et pédagogie qui ne seront pas formaté-e-s
selon nos propres désirs, mais qui seront capables de s’auto-déterminer
en fonction de criteres pédagogiques et didactiques et grice aux apports,
soutiens et conseils que nous leur avons transmis au cours de leur année de
formation.

5. Et la suite...?

Avec le prochain départ & la retraite de Claudio Siegrist se posera la
question de savoir si un nouveau duo va étre constitué ou si nous allons
poursuivre cet enseignement seul, ce qui occasionnera forcément des
modifications au sein du dispositif décrit. Une autre évolution possible de
cette didactique pourrait venir d’une éventuelle collaboration — dont les
contours restent a définir — avec la didactique de philosophie. Du fait que
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la psychologie et la philosophie sont souvent associées et enseignées en
parallele, un tel rapprochement mettrait mieux en évidence ce que ces deux
disciplines ont en commun, ainsi que ce qui les distingue (tant au niveau
du contenu enseigné que sur un plan didactique) et ce d’autant plus que la
voie de la transdisciplinarité semble étre de plus en plus recommandée?.
Dans le canton de Vaud, une telle évolution pourrait favoriser la sortie
d’une situation tendue depuis plusieurs années entre les enseignant-e-s des
deux disciplines. Si la romandisation de ces deux didactiques permet de
réduire certaines tensions cantonales, gageons qu’un grand pas aura été
réalisé pour le bien de tou-te-s. La prochaine étape, tout aussi importante,
consistera a voir ce qui se fait du coté de la didactique alémanique de la
psychologie, un travail qui a déja été engagé lors des travaux sur la révision
d’un nouveau Plan d’études cadre pour I’école de maturité.

6. Apports de la psychologie et de sa didactique
a la formation des enseignant-e-s et des éléves
dans le contexte d’'un monde en crise

Il va de soi que pour comprendre le monde actuel, la psychologie, au
méme titre que les autres sciences humaines, est essentielle. Mentionnons
ici deux questions socialement vives pour lesquelles les recherches
effectuées en psychologie sont déterminantes pour en comprendre les
mécanismes.

Il y a, d’une part, la thématique des dynamiques identitaires exacer-
bées dans le monde actuel et qui conduisent souvent a des formes de
discrimination, voire a des conflits. Relativement a cette thématique, un
enseignement de psychologie permet de mieux comprendre pourquoi
certains groupes identitaires se forment (quels bénéfices cela apporte a
leurs membres), pourquoi ils ont tendance a défendre leur propre point
de vue a travers une opposition a autrui (développement d’un sentiment
d’appartenance et perception de 1’autre comme une menace), et pourquoi
la préoccupation identitaire va ainsi rarement de pair avec une société
pacifiée. Les recherches en psychologie ont permis de mettre en évidence
comment il est possible d’éviter certaines tensions et oppositions en
favorisant le respect entre les uns et les autres, autrui n’étant plus alors

3 Cette transdisciplinarité est notamment présente au sein du futur Plan cadre de la maturité fédérale.
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considéré comme un danger potentiel, mais bien comme une source
d’enrichissement.

D’autre part, il est également possible d’évoquer la question des mécanismes
psychologiques sous-jacents aux fake news, lesquels permettent d’expliquer
autant la curiosité et I’'intérét que ces «informations» peuvent engendrer que
leur tres forte résistance au démenti des lors qu’elles ont été produites.

Dans un monde en crise, il est capital que les enseignant-e-s soient
capables de fournir a leurs étudiant-e-s a la fois les outils intellectuels pour
comprendre, décrypter ce qui se joue dans le(ur) monde environnant, mais
également pour tenter d’y agir concrétement et avec discernement. Des
lors, il est effectivement crucial que ces thématiques et ces enjeux majeurs
soient abordés au sein des cours de didactique disciplinaire, y compris ceux
de psychologie. Dans ce cadre, il est nécessaire, dans un premier temps, de
permettre aux étudiant-e-s-stagiaires d’identifier les questions socialement
vives en lien direct avec la psychologie, puis de déterminer comment les
aborder en classe avec les éleves et selon quelle(s) finalité(s). Tel est, a
nos yeux, I’un des enjeux centraux de tout enseignement post-obligatoire :
participer a la formation de citoyen-ne-s responsables et doté-e-s d’un esprit
tant réflexif que critique. Or, pour y parvenir, les didactiques disciplinaires
représentent un maillon essentiel de la chaine: si I’on souhaite éduquer les
éleves a ces questions, il faut des enseignant-e-s capables de le faire, d’ou
le role central de la formation didactique de ces mé€mes enseignant-e-s !
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Une Ecole pour transformer ? Dialogue entre
I'’éducation a la durabilité et I'outdoor education

Résumé

L’éducation a la durabilité et 1’outdoor education sont deux champs en
plein essor ancrés en partie dans les didactiques des sciences humaines et
sociales. Nous présentons brievement ici les caractéristiques principales
de ces deux approches ainsi que leur évolution vers une éducation
transformative, avant de proposer un regard croisé qui permettra de faire
ressortir des points de convergence pouvant étre considérés comme des
idées directrices communes. Une derniere partie discute 1’apport potentiel
de ces idées directrices aux didactiques des sciences humaines et sociales.

Mots clés

Education a la durabilité, outdoor education, éducation transformative,
compétences enseignantes, dispositifs didactiques.
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Abstract

Sustainability education and outdoor education are two growing fields
which partly relate to the didactics of the humanities and social sciences.
This article briefly presents the main characteristics of these two approa-
ches and their evolution towards a transformative education. A dialogue
between both authors then allows to point out common core features that
can be considered as guiding principles. A final section discusses the
potential contribution of these guiding principles to humanities and social
science didactics.

Keywords

Education for sustainable development, outdoor education, transformative
education, teacher competences, learnsettings.

Introduction

Dans un monde en profonde mutation, il peut paraitre paradoxal
de vouloir développer des courants pédagogiques et des pratiques de
formation transformatives. C’est certainement le propre des périodes
de crise que de faire émerger des champs de tension entre les regrets
du monde d’avant et les craintes ou les désirs du monde d’apres. Sous
certaines conditions, qui seront discutées dans cette contribution,
I’éducation a la durabilité¢ (ED) et 'outdoor education (OE) peuvent
devenir deux espaces propices au projet de pédagogie transformative
dans un contexte de crise socio-écologique. Dans le champ scientifique,
I’irruption du concept d’ Anthropocene a reconfiguré les cadres de réflexion,
les questions relatives aux limites planétaires et aux rapports des humains
entre eux et avec les non-humains devenant incontournables. Dans ce
contexte, I’enjeu pour I’ED et I’OE est de faire un pas de plus et de
faconner des instruments de formation pour contribuer a 1I’émergence et
a I’ancrage de pédagogies transformatives orientées vers la durabilité.
Pour développer cette proposition, nous partirons d’abord de constats
qui posent les éléments-clés de chacun des champs dans les parties 1
et 2, avant, dans la partie 3, de faire dialoguer ces deux visions a la
recherche des points de contacts qui permettront, dans la partie 4, de
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formuler des pistes pour que I’OE et ’ED agissent comme des leviers
de transformation au sein de la formation des enseignant-e-s en sciences
humaines et sociales et de la recherche y relative.

1. Eduquer a la durabilité. Mais quelle éducation
pour quelle durabilité?

L’éducation a toujours ét€ considérée comme une contribution importante
au processus de développement durable (WCED, 1987). Le discours autour
de ce qui est communément appelé I’éducation en vue d’un développement
durable (EDD)' s’est étoffé durant la décennie correspondante (2005-2014), et
a abouti en Suisse a sa prise en compte dans les plans d’études, ou dans ce que
la sociologie du curriculum nomme le «curriculum prescrit» (Lange, 2017;
Perrenoud, 1984).

Sur le terrain, au niveau du «curriculum réel» (Lange, 2017 ; Perrenoud,
1984), les pratiques de cette éducation, qui a été requalifiée en Education 2
la durabilité (ED), se multiplient. Du tri des déchets a des projets impactant
tout 1’établissement scolaire, la palette est large. Roy et Gremaud (2017)
ont défini un modele permettant de distinguer quatre types de pratiques
enseignantes. Ils définissent, d’une part, un axe qui distingue les pratiques
tendant vers I’instruction (accent sur I’apprendre) de celles mettant la focale
sur la socialisation (accent sur I’agir) et, d’autre part, un axe distinguant des
pratiques a tendance normative (on dit aux €leves ce qu’il faut apprendre ou
faire) des pratiques a tendance réflexive (les €leves réfléchissent eux-mémes
a ce qu’il faut apprendre ou faire). Bien que ces diverses conceptions de
I’éducation sous-jacentes aux pratiques observées puissent se combiner,
la dimension réflexive et 1’accent sur 1’agir tendent vers une éducation
plus émancipatrice exercant la participation citoyenne, caractéristiques
essentielles dans un monde en mutation.

En écho a cette idée de monde en mutation, le discours autour de I’ED
s’est saisi de ces nuances, et un corpus de littérature croissant évoque
maintenant ’ED transformative. La notion d’éducation transformative
est issue du domaine de la formation des adultes et a été formalisée par

! Dans la suite de ce texte, nous parlerons d’éducation a la durabilité (ED) afin d’étre en adéquation avec
les évolutions récentes dans le domaine scientifique (prise en compte de I’ Anthropocene et distanciation
de la notion de développement durable, controversée) et politique (usage dans le Canton de Vaud).
Voir Lausselet, 2022.
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Merzirow (1978). Wals (2007, 2010) I’a reprise dans le contexte d’une
ED, en définissant trois caractéristiques :

a. Examiner de manicre critique son propre systeme de valeur, ses
habitudes et normes (déconstruction) ;

b. Ecouter ce que les autres ont a dire (confrontation);

c. Co-construire de nouveaux points de vue, systemes de valeurs, et
répertoires d’action (Ojala, 2016).

Lotz-Sisitka, Wals, Kronlid et McGarry (2015) ont fait un pas de plus
en introduisant la notion d’éducation transgressive pour la durabilité,
reprenant un terme de hooks (1994)* et soulignant ainsi la nécessité
d’apprendre a désobéir et a transgresser ’existant afin de proposer des
pistes innovantes et constructives impactant positivement la société
dans le cadre méme du processus d’apprentissage. hooks soutenait
déja en 1994 que la théorie et la pensée critique devaient, dans le cadre
d’une éducation transgressive, €tre ancrées dans la pratique pour avoir
un pouvoir transformatif, ce type d’apprentissage ne pouvant étre acquis
uniquement a travers la théorie.

Les modeles récents de compétence enseignante en ED sont ancrés
dans cette optique transformative, mais pas forcément transgressive.
Un consensus existe sur un ensemble de compétences que ['on
retrouve dans le modele A rounder sense of purpose, développé dans
le cadre d’un projet de recherche-action européen (Vare et al., 2019).
Ces compétences s’articulent selon trois axes: penser globalement
(pensée critique et systémique, attention aux paradigmes sociétaux
sous-jacents, et transdisciplinarité); envisager le changement (pensée
prospective et créative, sens des responsabilités et empathie); réaliser
une transformation (participation, prise de décision et action en tenant
compte de valeurs parfois divergentes). Le cadre de pensée dans lequel
s’ancre ce modele n’est cependant pas explicité, ce qui impose de
I’associer a des idées directrices, telles que celles évoquées dans la
partie 3 ci-apres.

2 En minuscule, selon la volonté de 1’auteure.
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2. Enseigner dehors. Mais en dehors de quoi?

L’enseignement en extérieur connait aujourd’hui un regain d’intérét
a la fois dans les pratiques scolaires et dans la spheére médiatique, mais
sa pratique remonte au début du xx° siecle. L’enjeu central aujourd’hui
consiste a constituer théoriquement et pratiquement les conditions pour une
autonomisation du champ. Il s’agit en particulier de s’affranchir de I’image
de la «sortie » vue comme un simple dispositif didactique au service d’une
séquence disciplinaire ou d’un moment uniquement récréatif. Non que cet
aspect doive disparaitre, mais 1’horizon peut a la fois porter plus loin et
étre plus lisible.

Renshaw et Tooth (2018) développent trois possibilités de penser 1’outdoor
selon une gradation dans la modification de la forme scolaire et dans le rapport
aux lieux. Nous pouvons les reformuler ainsi:

a. La pratique est centrée sur des savoirs scolaires qui vont étre enseignés en
dehors de la classe. On fait des maths avec des coquilles d’escargot plutot
qu’avec des plots en plastique en classe. Dans un autre cas de figure,
la pratique est centrée sur 1’éleve ou le groupe classe. Les dispositifs
travaillent les compétences de communication, de collaboration ou de
leadership. L’extérieur est un prétexte, destiné en général a stimuler la
motivation ou a susciter des dynamiques de groupe positives. On peut
parler d’un rapport instrumental aux lieux.

b. La pratique est centrée sur la connaissance du milieu, souvent naturel. Il
s’agit d’une approche disciplinaire ou pluridisciplinaire caractéristique
de la discipline « Connaissance de I’environnement» (CE), un cours sur
I’écureuil par exemple. Aux cycles 2 et 3, I’enquéte ou les recherches
en extérieur se substituent a la CE. Il s’agit alors de problématiser des
situations spatiales. L’extérieur est un contexte et on peut parler d’un
rapport investigatif aux lieux.

c. La pratique est centrée sur les lieux et tend, par des dispositifs qui
travaillent I’attention au monde, a instituer un rapport transformatif,
puis narratif aux lieux. Ces pratiques sont d’abord interdisciplinaires,
puis se prolongent dans des projets disciplinaires une fois de retour en
classe. L’extérieur est un métatexte.

Cette derniere catégorie s’appuie sur un courant spécifique de 1’outdoor
education qui se définit comme «place-based» (Gruenwald, 2008 ; Hill,
2012; Hill et Brown, 2014 ; Wattchow, 2011). Ce courant constitue un
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point de départ pour ce que nous définissons aujourd’hui comme une
«transformative outdoor education» (OET) (Lausselet et Zosso, 2022).
Elle se fonde sur six piliers:

. Elle est ancrée dans les spécificités des lieux;
. Elle est foncierement interdisciplinaire ;
. Elle permet une expérience sensible, cognitive et physique des lieux;

AW N =

. Elle s’oriente vers I’action collective et vise la transformation ou le
ré-enchantement selon Stiegler (2008);

5. Elle est réflexive et narrative, car de la multiplicité des récits de nos
contacts avec I’environnement peut naitre une nouvelle narration plus
large de notre rapport au monde, différente de la narration consumériste
actuelle;

6. Elle est utopique, car elle se déploie dans un champ de tension entre
désirs et idéaux, d’un cOté, mais aussi contraintes institutionnelles et
composition avec I’incertitude du monde, de 1’autre.

Bortollotti (2018) décrit quelles sont les compétences professionnelles
nécessaires pour travailler dans le cadre des deux premiers types d’enseignement
en extérieur décrits plus haut. Concernant la pratique centrée sur les lieux
(c), une synthese de la littérature scientifique parfois controversée permet de
dégager quatre compétences-clés pour I’OE. Il s’agit: a) d’étre capable de
transformer un lieu en un lieu d’apprentissage, d’expérience et de prospective,
et; b) de penser, construire et réguler des dispositifs didactiques holistiques (qui
font intervenir des rapports aux lieux aussi bien cognitifs que sensi-moteurs ou
esthétiques) et réflexifs. Sans ces deux premicres compétences, on ne dépasse
pas le stade du transfert d’activités de I’intérieur vers I’extérieur. Ensuite, a
un second niveau, il faut c¢) permettre une progression dans la construction
systémique d’un sens des lieux et d) orienter, enfin, les dispositifs vers 1’agir
critique et citoyen.

La vision de I'outdoor education transformative (OET), pour sa part,
s’émancipe largement de la forme scolaire et des disciplines de référence.
Elle se situe en dehors des finalités de sélection et de reproduction de
I’école pour construire un pont vers I’éducation a la durabilité. De cette
rencontre découlent de nouvelles perspectives et compétences.

110



UNE ECOLE POUR TRANSFORMER ?

3. Faire converger les horizons: dialogue autour
du passage commun a une échelle transformative

Les deux parties précédentes ont montré que I’ED et I’OE commengaient
a étre reconnues et intégrées dans le systeme éducatif. Leur version
transformative reste cependant encore peu répandue. C’est pour approfondir
la réflexion sur ces approches et sur des points de convergence possibles
que nous proposons d’entrer en dialogue autour de ce qui constitue le cceur
de cet article, a savoir la rencontre entre I’EDT et I’OET.

N. Lausselet (NL): Les évolutions actuelles en OET et EDT sont
passionnantes, mais leur positionnement reste fragile et les démarches
concretes observées dépassent rarement le stade de I’expérience. Un
changement de cap dans les politiques éducatives publiques est susceptible
de bloquer leur développement: le risque d’un retour en arriere est réel, car
ce sont des objets éducatifs explicitement politiques et, en cela, sensibles
au contexte de gouvernance institutionnelle.

I. Zosso (IZ): Effectivement. En revanche, au niveau académique, des
travaux fondateurs ont posé des jalons, et les perspectives transformatives
commencent a s’ancrer dans le paysage scientifique, notamment via le
développement des champs de recherche de référence autour de I’ Anthropocene
et de la durabilité et de leurs implications pour 1’éducation, tant au niveau de
ce qui était I’éducation en vue d’un développement durable que de la place-
based education. C’est de ce corpus de référence qu’émergent certains grands
principes, ou des idées directrices, permettant de trouver les points de contact
entre nos deux champs.

NL: En fait, un point de contact évident entre OET et EDT n’est pas
un principe, mais une temporalité. Et c’est une géographe qui le dit a un
historien! Le rapport au futur concentre I’essentiel de la pensée en EDT
puisque les deux concepts de durabilité et de transformation renvoient a
une idée de temporalité dont I’objectif n’est pas dans le présent, ni méme
dans un avenir proche. Pour Gaston Berger (1961) déja, la prospective est
justement une philosophie de 1’action collective orientée vers le travail
des valeurs et la construction d’un projet politique au sens large. Nous
retrouvons autour de ces éléments plusieurs pistes communes entre OET
et EDT. Mais pour entrer en prospective, il faut du courage et une forme
d’engagement. C’est une notion qui est absente du débat pédagogique et
pourtant, d’un point de vue expérientiel, je constate qu’il faut en avoir,
professionnellement parlant, pour se lancer dans des démarches de
pédagogie transformative.
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IZ: Effectivement, d’autant plus dans le contexte actuel qui combine un
état de crise et d’urgence permanent avec une rigidification des procédures.
On va tendanciellement a I’encontre de 1’agilité requise par le changement.
Cynthia Fleury (2010) propose une épistémologie du courage pour débloquer
cette situation compromise. Selon elle, les courageux sont «les maitres du
temps» (p. 34), car par I’affirmation d’un idéal a atteindre, ils recréent du
lien avec le futur, et refusent ainsi de se laisser enfermer dans le présentisme.

NL: Cela illustre bien le champ de tension entre un idéal a atteindre et
la nécessité de tendre a sa concrétisation car, comme le dit Shirin Ebadi
(2007), «notre responsabilité est d’avoir un réve, mais de travailler tous
les jours pour la réalité». Cela nous meéne a un autre point de contact
évident entre I’OET et 'EDT: I’agentivité. En effet, s’il s’agit de construire
courageusement des perspectives porteuses d’espoir, cela ne pourra étre que
I’ceuvre aussi des éleves et des enseignant-e-s eux-elles-mémes. Le futur ne
se délegue pas. Pour prendre ce futur au sérieux, il s’agit d’aller au-dela
de la formule consacrée « L’éleve est acteur de son savoir» et de rejoindre
I’'idée d’intégrer le sujet dans I’objet que I'on retrouve en géographie
lorsque 1’on permet a I’éleve d’étre acteur-trice du territoire qu’il étudie.
Il s’agit donc de construire des dispositifs de formation qui permettent aux
apprenant-e-s d’agir au sein d’un réseau d’acteurs qui dépasse 1’école pour
construire du commun et impacter le réel.

Le cadre dans lequel ce processus prend place constitue un autre
point de contact entre I’EDT et ’OET. Les deux sont ancrés dans une
perspective de justice socio-environnementale et mobilisent un regard
critique sur la relation entre I’humain et la «nature» ainsi que sur
I’'idée de «développement». Si la critique théorique du développement
durable ou des politiques de protection de la nature d’un point de vue
anthropocentrique est une chose admise, elle ne s’ancre pas encore dans
la réalité de I’enseignement. Dans un méme cadre, une compréhension
instrumentale de I’enseignement en extérieur induit un rapport quasi
colonial avec I’environnement au sens ou la forét, par exemple, devient
une extension de 1’école, une simple ressource pédagogique de plus
pour apprendre mieux et éventuellement étre plus performant-e. Cette
perspective est aujourd’hui remise en cause.

IZ : En effet, mais I’assimilation de 1I’OE au concept de care, comme c’est
le cas dans I’ED («il faut sauver la planete ») est également problématique.
Ce concept implique qu’il faudrait former les étudiants-e-s a un rapport a
I’environnement «naturel » qui les pousse a vouloir le protéger, en prendre
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soin, selon I’adage que 1’on ne protége que ce que I’on aime... et qui nous
est utile. L’OET et ’EDT participent du méme effort de s’extraire au moins
en partie de cette logique de soin pour favoriser plutdt des dispositifs de
réenchantement. Il s’agit donc moins de transformer les apprenant-e-s et
de leur faire aimer «la nature» dans une perspective conservationniste que
de leur donner des outils pour transformer leur regard sur I’environnement
et donc sur leur fagon d’interagir avec lui. Notre but commun est ainsi de
former a la création de dispositifs qui permettront I’émergence de récits, de
narrations des futurs possibles, souhaitables, révés, afin de réintroduire du
désir dans le présentéisme ambiant, et pourquoi pas redonner du courage et
un sens de 1’agentivité possible.

4. Implication au niveau des compétences enseignantes

Alors que dans le dialogue sont ressortis des points de contact au niveau
des idées directrices, des points de convergence existent également au
niveau des compétences enseignantes. En reprenant celles évoquées dans
I’historique respectif des deux approches, il ressort que des capacités,
telles que la pensée complexe, critique et prospective, ainsi que la capacité
d’agir inhérente a I’idée de transformation se retrouvent. A cela s’ajoutent
des compétences enseignantes générales, telles que définies, par exemple,
par le référentiel de compétences de la HEP Vaud, ainsi que certaines
compétences spécifiques a la dimension transformative. Sur le fondement
de I’expérience acquise lors de divers modules de formation donnés, nous
en avons identifi€ quatre :

1. Etre capable de composer créativement avec la forme scolaire: une
bonne dose de créativité professionnelle est nécessaire afin d’étre en
mesure de s’en émanciper tout en respectant les bases du cadre donné,
que ce soit au niveau du lien au Plan d’études, de la nécessité de garantir
la sécurité des éleves ou de celle d’évaluer leur travail ;

2. Etre capable d’élargir le processus de transposition didactique, tradition-
nellement basé sur les savoirs académiques, pour y intégrer des savoirs
vernaculaires (p. ex. liés a un lieu) et issus d’une expérience vécue
(p. ex. dans le cadre d’une approche par projet). Les manuels intégrent

peu ces dimensions dont I’essence est d’étre située et contextualisée ;

3. Savoir réguler des processus mouvants et ouverts: que ce soit dans le
cadre de la modération d’un débat autour d’une question socialement vive
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(QSV) ou pour intégrer un imprévu lors d’un moment en extérieur, il s agit
d’étre en mesure de composer avec I’incertain et le contradictoire, voire le
conflictuel, et d’en faire émerger un savoir a institutionnaliser par la suite;

4. Composer avec le champ de tension entre utopie et pragmatisme: que ce
soit pour des lieux, des actions ou une démarche pédagogique, il s’agit
de trouver ce que nous pourrions appeler la «zone proximale d’utopie ».
Il est central au processus transformatif de parvenir a se mouvoir entre
une envie de changement d’ampleur et la prise en compte de ce qui est,
sans se laisser enfermer ni dans I’un, ni dans 1’autre.

5. Perspectives: apports de ces approches
transformatives aux SHS et risques

La perspective transformative présentée dans cette contribution peut
s’appliquer a d’autres champs que I’ED ou I’OE. L’ouverture d’une discussion
autour de ces éléments permet de questionner les finalités des sciences
humaines et sociales (SHS) en les ancrant dans des «questionnements
pédagogiquement vifs» actuels. L’éducation a la citoyenneté, par exemple,
lorsqu’elle ne se limite pas a un civisme qui se contente de reproduire I’ existant,
se rattache clairement a cette logique, et il serait intéressant de discuter la
pertinence d’une approche transformative pour les autres disciplines SHS.
Ces discussions relevent de réflexions amorcées par 'ERDESS autour des
«recompositions disciplinaires» (Hertig, 2015; UNESCO, 2017) nécessaires
dans un contexte de durabilité. Le débat permettrait ainsi de continuer a
repenser les épistémologies des SHS: d’une part, en approfondissant le
travail déja en cours autour de la maniere de combiner divers types de savoirs
(critiques, académiques et vernaculaires) dans une optique d’hybridation des
savoirs et de transdisciplinarité, tout en restant dans le registre d’un savoir
défendable dans le cadre d’une institution scolaire; d’autre part, en cultivant
de facon plus volontariste une ouverture sur 1’interdisciplinarité¢ au sein du
domaine, dans une logique de détour-retour chere a Audigier (2011). Cela
irait dans le sens d’un des objets d’étude centraux a la didactique des SHS
— la pensée complexe — et permettrait peut-&tre d’anticiper ce qui pourrait
s’esquisser comme le Plan d’études romand (PER) du futur, ne se limitant pas
a un découpage disciplinaire. Il serait également intéressant de réfléchir a des
complémentarités et aux enrichissements mutuels possibles, notamment au
niveau des compétences enseignantes a travailler. Un échange pourrait avoir
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lieu avec la didactique de la discipline Ethique et cultures religieuses,
domaine «chaud» par excellence, autour de la compétence de régulation
de processus ouverts par exemple. Finalement, les réflexions pédagogiques
autour de ces dimensions transformatives pourraient réactualiser de facon
plus systématique la pratique des approches pédagogiques anciennement
innovantes, telles que la pédagogie de projet; celles-ci peuvent en effet
contribuer a redonner du sens aux apprentissages et a travailler un rapport
au monde. Il convient donc de réfléchir a des dispositifs didactiques
cohérents avec les objets d’enseignement.

Conjointement a ce potentiel de discussion fécond, il s’agit de garder
a Dlesprit que I’approche transformative comporte également un risque
majeur: rester un veeu pieux. Dans une école mise a rude épreuve par le
contexte de crise et par de nombreuses injonctions institutionnelles parfois
contradictoires, ’intégration des approches d’OET et d’EDT pourrait
ressembler plus a une chimere qu’a une utopie. Pour que des mains se
saisissent peu a peu et humblement de ces espoirs et les cultivent, deux
conditions prioritaires s’ imposent. D’abord, en s’inspirant du penseur italien
Errico Malatesta (1910), nous devons tracer une approche gradualiste
du changement de paradigme éducatif. Celle-ci doit poser des objectifs
intermédiaires et une progression depuis la formation initiale a différents stades
de formations continues. Les changements aussi radicaux ne se proclament pas,
ils s’accompagnent. Ensuite, puisque nous considérons qu’il vaut mieux faire
un pas en avant avec tout le monde que cent tout seul, la deuxieme condition
essentielle est la dissémination des concepts et des outils transformatifs au
sein des communautés de pratique de référence. De la multiplication des
expériences peuvent germer les prémices des changements. Nous espérons
que ce texte pourra, modestement, y contribuer.
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Ancrer la complexité dans les pratiques
de la géographie scolaire:
un défi didactique d’envergure

Résumé

La question de la formation de futur-e-s citoyen-ne-s capables de penser
et de questionner de maniere critique notre société dans sa complexité est
incontournable aujourd’hui. L’approche systémique et le paradigme de la
complexité demandent cependant aux différent-e-s acteur-trice-s du monde
scolaire un positionnement nouveau qui mérite d’étre questionné.

Fondée sur les défis identifiés par Hertig (2018) et suivie d’une analyse
exploratoire de quelques récents Moyens d’enseignements romands de
I’école primaire, notre contribution identifie trois apports de la géographie
scolaire pour penser la complexité: I’incitation a la problématisation
par des activités construites et déclarées; le recours au questionnement
géographique qui met en avant les interrelations ; I’'usage de la modélisation
comme processus pour appréhender la complexité du monde et le raisonner.

Mots clés

Pensée complexe, questionnement géographique, problématisation, modélisation,
moyens d’enseignement de 1’école primaire.
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Abstract

Stated goals of current educational programs include fostering young
students’ critical thinking and providing them with opportunities to
question and analyze the complexity of actual societal issues. The systemic
approach and the complexity paradigm can support the development of
these skills, but it requires the different actors of the school system to adopt
certain changes in new attitudes and beliefs that deserve to be questioned.
Based on the challenges identified by Hertig (2018) and followed by an
exploratory analysis of some recent teaching materials from French-
speaking Switzerland, our article identifies three strategies from geography
at primary school level that may enhance complex thinking: encouraging
problem-based learning through educational activities, using geogra-
phy-specific questions that highlight interrelationships and using models
as a process for apprehending and reasoning about the worlds’ complexity.

Keywords

Complex thinking, geography-specific questions, problem-based learning,
models, school textbooks at primary school.

Introduction et problématique

Si I’école est un lieu de transmission des savoirs, elle est aussi un
lieu d’appropriation des clés de compréhension du monde contemporain
et donc de la citoyenneté (Lange et Kebaili, 2019). Or, selon différents
auteur-e-s, la pensée complexe constitue un enjeu majeur et indispensable
de la compréhension du monde dans lequel nous vivons. La notion de
complexité renvoie souvent a la difficulté de penser en termes simples et
univoques des situations ou les différents aspects de la réalité sont liés,
interdépendants, voire contradictoires, et souvent incertains (Morin, 1999).

Impliquant un changement de paradigme, cette pensée prend appui sur
I’approche systémique et ses corollaires: prise en compte des éléments et
des relations, des boucles rétroactives et récursives, du tout et des parties
(avec possibles émergences), du dialogique (ordre/désordre/organisation;
certain/incertain; etc.) et réintroduction du sujet dans la connaissance
(Morin, 1999). Dans cette perspective, un systeéme est complexe «en raison

122



ANCRER LA COMPLEXITE DANS LES PRATIQUES DE LA GEOGRAPHIE SCOLAIRE

de la multiplicité de ses éléments (naturels, techniques, économiques
et sociaux) et de leurs interactions, mais aussi de la diversité de ses
comportements dynamiques» (Bérard, 2009, p. 2).

Hertig (2017, 2018) souligne que 1’approche systémique et le paradigme
de la complexité sont indissociables dans une discipline telle que la
géographie. Il énumere quelques défis pour apprendre a penser la complexité
dans le contexte d’une géographie scolaire comme celle préconisée par le
Plan d’études romand' ou PER (CIIP, 2010). Nous les reprendrons ici pour
définir trois angles d’analyse des Moyens d’enseignement romands® ou
MER (CIIP, 2012, 2013, 2014a, 2014b, 2016) du primaire, dont la collection
concernant la géographie est présentée par Pache et al. (2019).

1. L’auteur évoque tout d’abord une géographie en recomposition aux prises
avec la complexité des grands problémes sociétaux. Dans leur traite-
ment, ’approche transdisciplinaire promue par 1’éducation en vue d’un
développement durable a mis au jour un apprentissage métacognitif
important pour le développement de la pensée complexe: la capacité a
problématiser ou a construire le probleme sur lequel travailler (Pache et al.,
2016). Ce sera notre premier angle d’analyse des MER en géographie.

2. Dans le cadre du PER, la géographie est définie comme I’étude des
relations entre les sociétés et les espaces. Notre deuxicme angle
d’analyse portera sur les défis évoqués par Hertig (2018) pour que cette
géographie-la aide a construire une pensée complexe a 1I’école primaire.
Il s’agit de développer chez les éleves la conscience que 1I’on prend
un point de vue disciplinaire sur le probleme, un point de vue parmi
d’autres, et que penser en géographie exige I’appropriation de quelques
concepts intégrateurs ou outils de pensée de la discipline.

3. Le troisieme angle d’analyse concernera la nécessité de penser la
modélisation ou de raisonner les modeles convoqués. A partir des
situations étudiées, la géographie préconisée par le PER implique de
modéliser les relations entre divers éléments sociaux ou spatiaux des le

' Ce Plan d’études contient le curriculum valable pour toute la scolarité obligatoire de la partie
francophone de la Suisse, de la 1™ a la 11° année Harmos, abrégées 1H a 11H, et segmenté en
trois cycles: cycle 1 (1H-4H, éleves de 4 a 8 ans); cycle 2 (SH-8H, 8-12 ans); cycle 3 (9H-11H,
12-15 ans). Pour une correspondance internationale des années de scolarité, voir https://www.efib.ch/
equivalences-systemes-scolaires

2 Le terme «moyen d’enseignement» correspond a la dénomination «manuel scolaire» employée dans
d’autres pays. https://www.ciip.ch/Moyens-denseignement/Moyens-denseignement-romands-MER/Moyens-
denseignement-romands-MER
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cycle 1. Le défi didactique identifi€ par Hertig (2018) est de parvenir a
organiser des démarches qui sortent du schéma «une cause — un effet»
pour apprendre a penser et a modéliser en termes de systeme.

1. Apprendre a problématiser pour aborder
la complexité du monde

La problématisation fait le lien entre les enjeux de société, qui
témoignent de la complexité du monde, et une géographie herméneutique
(Rétaillé, 2000). Hertig (2018) met en écho le fait d’apprendre a se
questionner ou a problématiser et les finalités du PER — développer son
sens critique ou comprendre et agir en connaissance de cause au niveau
individuel et collectif. Hertig et Varcher (2004) ont défini les contours
d’un dispositif didactique pour effectuer cette problématisation, a savoir
I’ «élément déclencheur» qui comporte une amorce soumise aux éleves (1)
et des activités I’exploitant (2) pour aboutir a la stabilisation collective d’un
questionnement (3). L’élément déclencheur vise trois buts : éveiller I’ intérét
et la motivation pour un nouveau sujet; exprimer les savoirs déja-1a mais
surtout les représentations et les positionnements des €leves relativement
a ce sujet; faire état des questions et définir une problématique d’ordre
géographique.

Dans tous les MER de géographie du cycle 2, chaque séquence
thématique commence par un module intitulé «Quel est le probleme ?»
afin de s’approprier le sujet et de construire une problématique avec
les éleves. Ce module comporte des indications pour I’enseignant-e,
propose un déroulement relevant de I’élément déclencheur présenté
ci-dessus et met a disposition des supports a utiliser avec les éleves. A
sa suite, plusieurs modules a choix proposent des ressources qui devraient
permettre de répondre a des questions potentiellement issues de la phase
de problématisation. Ainsi, et c’est déja un point positif, la phase de
problématisation fait partie intégrante de la démarche. Elle est bien visible
a travers les supports mis a disposition et par son effet de position dans
I’ouvrage, en préambule de chaque theme.

Les situations proposées dans les MER a titre d’amorce relevent des trois
conditions de la problématisation identifiées par Fabre (1999): répondre au
pole social (concerner de véritables enjeux de société complexes), au pdle
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épistémologique (s’inscrire dans le sujet et les apprentissages visés) et au
pole psychologique (avoir du sens et étre accessibles pour 1’éleve).

Par exemple, dans le MER de géographie 6H (CIIP, 2014a), une séquence
d’apprentissage concerne I’approvisionnement alimentaire, avec pour enjeu
d’apprentissage le questionnement et 1’analyse des liens entre consommation
et production et, plus particulierement, la production locale. Le module
de problématisation invite les éleves a composer un menu a partir d’une
liste d’aliments proposés, puis a indiquer leur provenance et a évaluer le
degré de transformation. Dans un second temps, il vise a confronter les
divers menus composés et leurs informations relatives pour susciter de
premieres interrogations, des prises de position et aboutir a des questions
problématiques.

Le déroulement de 1’élément déclencheur proposé par les MER est bien
structuré, mais sa mise en ceuvre présente la aussi de nombreux défis pour
intégrer les trois pdles de Fabre (1999). Un premier défi se rapporte a la
situation initiale: il n’est jamais garanti que 1’amorce proposée interpellera
les éleves et que les propositions seront foisonnantes et inscrites dans
le theme visé. Un deuxieme défi concerne la phase de définition de la
problématique: elle se déroule essentiellement a I'oral et en collectif,
laissant peu de marge a [’enseignant-e pour gérer 1’imprévisible. Elle
demande de prendre en compte les apports des €leves pour tisser des
liens afin de formuler collectivement de véritables questions relevant
d’une problématique ayant du sens pour I’ensemble des éleves, sans étre
anecdotiques, et impliquant notamment un questionnement géographique
(Sgard, Jenni, Solari et Varcher, 2017). Pour faciliter cette gestion, les
MER proposent des exemples de productions d’éleves, qui permettent a
I’enseignant-e d’imaginer des possibles. Ils conseillent aussi de réserver
un temps de réflexion apres le recueil des productions des €leves issues
de I’amorce pour organiser la phase de problématisation collective et pour
anticiper d’éventuelles «voies de secours» (Jenni, Awais, Heizen, Muster-
Briischweiler, Pellaud et Solari, 2015).

Un troisieme défi concerne la cohérence de la démarche d’enquéte
visée par le dispositif. Si les questions des éleves sont pertinentes, sera-t-il
possible d’y donner suite, d’y répondre par les modules de recherche de
I’information® proposés par le Moyen d’enseignement? Elles pourraient

3 Quatre modules sont proposés pour la séquence du MER 6H considérée dans cet exemple: «Que
produit-on ici? Quelles filieres suivent nos aliments? Pourquoi importer? Comment choisit-on un
menu ?». Ils sont complétés par un module « En conclusion» en guise de synthese.
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porter sur des pans trés complexes de la problématique ou nécessiter des
ressources qui ne sont pas disponibles dans le MER, peut-étre méme
difficilement accessibles. Afin d’éviter cet écueil, I’enseignant-e pourrait
étre tenté-e d’influencer la formulation des questionnements réalisés
en collectif pour les faire correspondre aux questions des modules de
recherche. Il serait plus judicieux de réaliser un travail explicite avec les
éleves en discutant et en débattant des différentes étapes de la démarche
d’enquéte menée, pour examiner la recevabilité des questions, la pertinence
des hypotheses, les scénarios d’investigation, la qualité des démarches et
des sources, la cohérence des réponses apportées (Gremaud et Roy, 2017).

Dans les MER de 3H-4H (CIIP, 2014b), la démarche d’enquéte et
sa phase de problématisation sont présentées explicitement en partie
introductive du guide pour I’enseignant-e (p. 33-34), et chaque séquence est
organisée autour d’un probleme a résoudre avec des suggestions de mise
en ceuvre. Dans le MER 1H-2H (CIIP, 2012), la phase de problématisation
n’est pas identifiée en tant que telle. Il est suggéré & I’enseignant-e de
«prendre en compte les questions des éléves pour organiser les activités » et
«d’aider a clarifier et a formaliser les questions afin de définir la situation
qui permettra d’y répondre» (p. 26). La déclinaison du questionnement
géographique (Qui? Ou? Pourquoi la? etc.) associée a chaque activité
permet toutefois de cerner I’enjeu d’apprentissage visé dans la situation et
aide a imaginer des amorces.

Nous pouvons aussi noter une progression dans les modalités de cette
démarche de problématisation: poser des questions d’emblée sur une
situation est tres, voire trop difficile pour de jeunes €leves, du fait de leur
développement cognitif, de leur égocentrisme et de leur court parcours
scolaire. C’est par le travail de verbalisation de I’enseignant-e que les
situations se construisent, que les éléves apprennent peu a peu a se poser
des questions géographiques. La nécessité d’expliciter ce qui se joue
dans la problématisation est cruciale dés la 1H. Elle a été spécifiquement
intégrée aux MER du cycle 2 sous la forme d’ouvrages de référence* en
sciences humaines et sociales (SHS) qui incitent enseignant-e-s et éleves a
mener un travail métacognitif.

* Ouvrages intitulés Mémento 5SH-6H et ODR 7H-8H : Outils, démarches, références.
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2. Mobiliser les outils de pensée de la géographie
pour contribuer a la pensée complexe

Durant la problématisation, on opere un ancrage de la complexité dans
les disciplines scolaires. Apparemment réducteur a premiere vue, le passage
par les disciplines contribue toutefois a mettre a distance le sens commun
en utilisant un appareil conceptuel éprouvé (Audigier, 2015; Gremaud et
Roy, 2017; Hertig, 2011). De plus, et comme annoncé dans I’introduction,
la géographie scolaire peut elle-mé&me ouvrir a penser la complexité dans la
mesure ou elle parvient a relever les trois défis suggérés par Hertig (2018).

Déclinant le Plan d’études romand, les MER sont parvenus a poser la
géographie comme I’étude des relations entre les Hommes et les Espaces.
Dans ce but, ils proposent les outils de pensée opératoires de la géographie,
certes un peu réduits par rapport a la proposition de Hertig et Varcher
(2004), mais qui conservent leur caractere interactionnel et systémique.
Ainsi, des le plus jeune age, les activités des MER 1H-2H et 3H-4H
engagent les éleves a se poser des questions touchant a 1’organisation de
I’espace, aux acteurs et aux liens entre les deux (Qui? Ou? Pour quoi?
Pourquoi 127 Quelles actions sur 1’espace?)’. A partir du cycle 2, les
concepts intégrateurs de la géographie dans le PER (acteurs, localisation,
organisation de I’espace, échelle) prennent une place prépondérante et
profondément organisatrice dans les situations de travail, ot I’on va inviter
les €leves a mobiliser ces questions de facon plus détaillée, en intégrant
celles de I’échelle (Quels espaces et quels acteurs sont-ils concernés ?).

Touchant a divers éléments mis en relation, 1’approche géographique des
MER présente donc un potentiel intéressant pour ouvrir a la complexité.
Elle en est une condition nécessaire mais toutefois insuffisante si I’on suit
Hertig (2018) qui évoque deux défis qui demeurent dans la maniere de
construire ces analyses: d’une part, la considération des acteurs de facon
aussi différenciée que possible et, d’autre part, I’exploitation de 1’espace
«sensible» (ou le paysage) afin de ne pas généraliser de fagon simpliste et
de permettre 1’émergence de liens complexes et diversifiés avec les acteurs
concernés.

5 Voir le schéma «Regard posé par la géographie sur le monde» du MER 1H-2H, p. 9 et sa reprise
sous chaque situation d’apprentissage (p. 33-85); dans le MER 3H-4H, il est contextualisé pour chaque
activité.
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S’agissant des acteurs, une analyse des MER au cycle 1 montre que
les éleves sont invités a les identifier de facon systématique a travers des
figures précises rencontrées dans I’espace vécu (LE concierge) ou de fagcon
générique (LES voitures). Les MER du cycle 2 mettent aussi en scéne
une pluralité d’acteurs individuels® ou collectifs’ et différents points de
vue. Cette entrée par les acteurs rend perceptible une certaine incertitude,
caractéristique de la complexité.

Concernant I’espace «sensible», les MER du cycle 1 exploitent systéma-
tiquement I’espace vécu par les éleves (la classe, le batiment scolaire, la
cour, le quartier) et suggerent des problématiques qui incitent a 1’exploration
(Pourquoi les friandises sont disposées a la caisse du magasin?). Au
cycle 2, le fait d’entrer par un questionnement sur les fonctions et usages
donnés aux espaces (habitat, loisirs, approvisionnement, échanges) ramene
souvent au paysage sensible a I’échelle locale ou régionale et invite a
mobiliser une approche plus nuancée et donc plus complexe.

Si la contribution potentielle de la géographie scolaire des MER a la
construction d’une pensée complexe est réelle, elle se heurte encore a
des défis qui engagent notamment la formation des enseignant-e-s. Le
recours aux concepts intégrateurs devrait permettre de montrer qu’on
pose un point de vue sur la situation, mais on pourrait les utiliser sans les
expliciter aupres des éleves, passant a coté de 1’enjeu métacognitif (voire
épistémologique) propre a la pensée complexe. De méme, si ’entrée par
les espaces sensibles, par les questions spatiales ou par les acteurs et leur
diversité permet de percevoir la complexité du réel, on risque toutefois de
réduire cette approche a un découpage analytique séparant les acteurs et
les espaces les uns des autres, sans chercher a explorer leur dynamique
relationnelle. Le danger est de se limiter a quelques situations sans
parvenir a généraliser, ou alors a généraliser trop rapidement sans tenir
compte des nuances (par exemple, un individu peut étre plusieurs acteurs
a la fois) ou des échelles sociales (en considérant notamment les acteurs
collectifs, qui sont souvent évacués des situations étudiées en classe, car on
leur préfere 1’acteur individuel que 1’on estime plus facilement perceptible
par les éleves), voire a construire une vision mécaniste des décisions et des
actions humaines.

® Voir MER 7H-8H, Fichier de I’éleve, (p. 15, 24, 47, 53, 99, 112).
7 Acteurs collectifs exprimés par catégories, par exemple: «touristes, excursionnistes» (MER 7H-8H,
Fichier de I’éleve, p. 42) ou «consommateurs, employés, commerces» (p. 91).
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3. Modéliser la complexité en géographie scolaire

Le principal défi pour les enseignant-e-s est d’aider les éleéves a penser
la complexité et, en premier lieu, a visualiser, construire et représenter un
systtme complexe. Hertig (2018) place cette capacité a représenter et a
modéliser les composantes d’un phénomene ou d’une situation sociale au

centre des apprentissages liés a la complexité.

Si plusieurs auteurs (Bachelard, 1979 ; Orange, 2005 ; Roy, 2018) définissent
le modele comme une représentation simplifiée d’une entité du monde
réel, Fabre (1999) pose le modele comme un outil qui permet a I’éleve
de construire son savoir en formulant des hypotheses, en recherchant et
en analysant I’information tout en s’appuyant sur ses connaissances
antérieures. Les modeles permettent une appréhension de faits et de
phénomenes construits a partir d’une réalité naturelle, humaine et sociale,
et constituent des outils fondamentaux de la pensée scientifique. Ils
permettent de penser la complexité en aidant a identifier et a manipuler des
représentations déja existantes (Astolfi et Develey, 1989), mais aussi a en
créer de nouveaux en fonction des finalités visées (Gremaud et al., soumis;
Varenne, 2014, 2016).

S’agissant plus spécifiquement des MER du cycle 1, la dimension
multifactorielle de la pensée complexe est portée par 1’appareil conceptuel
de la géographie. Son principal intérét est d’amener les éleves a explorer
leurs hypotheses relatives a 1’organisation de leur espace proche, qui
concernent les acteurs, leurs intentions, leurs visions et leur logique
d’action. L’exemple présenté ci-dessous (figure 1) illustre la construction
d’un modele commun a la classe, visant a représenter un espace connu,
son école. Les éleves sont engagés dans un processus d’abstraction et
de conceptualisation d’un objet réel en mobilisant les concepts d’acteur
(Qui travaille dans mon école? Quel est son métier? Quelles sont ses
activités ?), de localisation (Ou se réalisent ces activités dans le batiment ?
Pourquoi 1a7?) et, indirectement, d’organisation de 1’espace (Comment
I’espace est-il aménagé et organisé en conséquence ?). Certes sommaires,
les modélisations des €leves expriment la complexité de leur propre espace
de vie scolaire.

En analysant de maniere exploratoire les MER du cycle 2 en 7H-8H sous
I’angle des travaux de Jenni, Varcher et Hertig (2013), qui définissent six
niveaux de pensée systémique (pensée linéaire simple, relation d’origines
multiples, relation de successions multiples, syllogisme, relation récursive/
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Figure 1. Activité: Quelle fourmiliere! MER 1H-2H (CIIP, 2012, p. 58).

rétroaction, dilemme/tension dialogique et la mobilisation des outils
disciplinaires), nous faisons quelques constats treés généraux :

— Les activités tentent de dépasser la pensée linéaire simple ;

— Les activités comportant une relation de type systémique aux origines et
aux effets multiples sont souvent privilégices ;

—Un peu plus de la moitié des taches placent les €leéves en situation de
considérer des relations causales d’origines multiples (expliquer un
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phénomene par plusieurs raisons) ou, a I’inverse, des relations a effets
multiples (identifier plusieurs conséquences liées & une situation ou a
une action)

—Les typologies de pensée de plus haut niveau, telles que le
syllogisme, les relations récursive/rétroaction, les dilemmes, sont
moins exploitées;

—Les concepts propres a la géographie scolaire (acteurs, localisation,
organisation de 1’espace et échelles) sont bien présents dans les MER
avec une focale importante sur le concept d’acteurs.

Une difficulté relevée dans la représentation d’un systeme complexe est
de rendre compréhensible un phénomene, un processus ou une situation,
notamment en prenant en considération les boucles de rétroaction dans
un espace-temps. L’exemple de la figure 2 ci-dessous, construit autour
de la problématique de 1’évolution des grandes stations alpines, témoigne
de cette volonté de travailler sur des criteres multiples et interdépendants
qui ont influencé de maniere systémique le développement d’une station
comme Saint-Moritz a la fin du x1x° siecle.

Pour contribuer davantage a la construction d’une pensée complexe,
le processus de modélisation pourrait se défaire de 1’idée classique que le
modele n’est qu’une application ou représentation de lois scientifiques
et devenir un instrument pour s’emparer du réel, dont on pourrait cerner
les limites, les principes de construction, les simplifications choisies, les
éléments écartés. Il s’agit de construire la conscience que le modele est une
réduction du réel, nécessaire a I’esprit humain pour répondre a une intention
de compréhension du monde, selon les questions que 1’on se pose. De méme,
I’intérét de prendre appui sur les concepts intégrateurs dans ce processus
de modélisation, qui s’articule autour de la phase de problématisation et la
phase d’élaboration du modele, mérite d’étre conscientisé.
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Dans chaque cercle du schéma place le numéro de la phrase qui l’illustre.

Les touristes anglais

O Le lieu et ses aménagements

Retrouve la définition
d’opérateur a la

Légende :

Le lieu influence les
choix des acteurs.

Des acteurs agissent
sur le lieu.

Des acteurs influencent
les choix d’autres acteurs.

ODR 20 et 21

Un opérateur : M. Badrutt

@ M. Badrutt, propriétaire de I'hotel de luxe Kulm, fait un pari avec ses hotes.

@ Il aménage son hétel pour accueillir les vacanciers aussi en hiver.

@ Le froid et les pentes enneigées permettent a 'hotelier d’organiser des sports de glisse (patinage, luge, etc.).
@ Les nouvelles installations attirent davantage de touristes.

@ Les riches Anglais dépensent beaucoup d’argent pour se loger et se distraire.

@ Depuis lors, les touristes viennent également 'hiver en Suisse, particulierement a Saint-Moritz.

Figure 2. «Comment a été inventé le tourisme d’hiver ?» MER 7H-8H, Fichier de
I'éleve (CIIP, 2016, p. 51)

4, Un défi pour la formation des enseignant-e-s

Les trois mouvements d’analyse développés dans cette contribution pointent
les enjeux de scolarisation de la complexité — notamment sous I’angle de la
géographie scolaire — et nous renvoient a la formation initiale et continue des
enseignant-e-s qui devrait aborder:

—La problématisation, dans ses composantes épistémologiques, didac-
tiques et pédagogiques selon le principe du détour/retour (Audigier,
Fink, Freudiger et Haeberli, 2011) qui construit un rapport raisonné a la
complexité du réel ;
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— La mobilisation des outils de pensée de la géographie (concepts intégra-
teurs) et, simultanément, la conscience d’adopter ce point de vue et la
nécessité de I’articuler avec d’autres dans une approche complexe;

— La modélisation, dans une perspective multifactorielle et dynamique, qui
permet de former a la pensée complexe afin d’assumer un rapport au
monde différent par I’adoption d’une posture dialogique.

Ces enjeux nécessitent probablement des dispositifs de formation spéci-
fiques, notamment parce qu’ils impliquent une transformation au niveau
des conceptions ou des «sous-jacents» (Buysse, 2018), en plus de
régulations au niveau des outils ou des gestes professionnels.
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L’ERDESS en abyme: des défis didactiques
anciens, de plus en plus actuels’

Résumé

Face aux nouveaux défis posés, dés a présent, pour I’avenir de I’humanité,
les scientifiques s’accordent sur les principales caractéristiques de ces
phénomenes, mais les rapports entre eux et les individus et les groupes
révelent de nombreuses difficultés. Ainsi, infox et idées complotistes se

! Cette contribution est fondée sur les travaux d’un vaste projet de recherche mené par 'ERDESS
(Equipe de recherche en didactique et en épistémologie des sciences sociales de 1'Université de Gengve
fondée en 2002), projet financé de 2007 a 2012 par le Fonds national suisse de la recherche scientifique
et les institutions partenaires. Intitulé Les contributions des disciplines de sciences sociales — histoire,
géographie, citoyenneté — & I’éducation en vue du développement durable. Etude d’un exemple : le
débat en situation scolaire, le projet s’est déroulé en deux phases de trois années chacune: le theme
portait sur les catastrophes climatiques et leurs conséquences humaines et sociales (premiére phase);
sur les ressources alimentaires, en particulier sur la production et la consommation de la viande
(deuxieme phase). Des séquences d’enseignement-apprentissage permettant aux éléves de mobiliser
savoirs et compétences disciplinaires ont été développées en collaboration entre équipe de recherche et
enseignant-e-s partenaires, et mises en ceuvre dans les classes expérimentales. Les éleves ont ensuite été
placés en situation de débat afin de traiter la problématique posée.

De 2007 a 2012, I’équipe de recherche était composée de Frangois Audigier, Nadine Fink,
Nathalie Freudiger, Philippe Haeberli, Philippe Jenni, Pierre Varcher (Universit¢ de Geneve),
Pierre-Philippe Bugnard (Université de Fribourg), Samuel Fierz et Fabio Di Giacomo (HEP Valais),
Philippe Hertig, Alain Pache et Guillaume Roduit (HEP Vaud).
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diffusent largement pour contester la pertinence des analyses scientifiques
et des solutions proposées. De 2007 a 2012, une équipe de recherche
de Suisse romande a mené, dans des classes de 1’école obligatoire, une
recherche permettant aux éleéves de construire et de mobiliser savoirs et
compétences disciplinaires de sciences humaines et sociales, en vue de
participer en tant que citoyens informés et critiques aux débats concernant
ces défis et leurs solutions.

Mots clés

Humanité, avenir, savoirs, compétences, débat, citoyenneté.

Abstract

Facing new challenges concerning, from now on, the future of Humanity,
scientists agree on the main characteristics of these phenomena, but the
relationships between them with individuals and groups reveal many diffi-
culties. Thus, infox and conspiratorial ideas are widely disseminated to
contest relevance of their analyzes and proposed solutions. From 2007 to
2012, a research team from the French-speaking Switzerland conducted
research in primary and secondary school classes enabling students to
build and mobilize disciplinary knowledge and skills in the humanities
and social sciences so that they may participate as informed and critical
citizens to the debates about these challenges and their solutions.

Keywords

Humanity, future, knowledge, skills, debate, citizenship.

Introduction

Changement climatique, perte de la biodiversité, raréfaction de certaines
ressources indispensables au fonctionnement de nos sociétés... autant de
défis posés a 1’avenir de I’humanité. Si les scientifiques s’accordent sur les
principales caractéristiques de ces phénomenes et luttent pour qu’ils soient
vraiment pris en compte par les sociétés et les pouvoirs publics, le rapport
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des individus et des groupes aux savoirs, en particulier scientifiques, révele
des hiatus insoupconnés. La nature des phénomenes en jeu et I’'impact des
actions nécessaires a leur contrdle sont désormais contestés sous forme
d’infox et d’idées complotistes dont la diffusion est facilitée par la nouvelle
galaxie numérique. Chacun-e ou chaque groupe constitué¢ ou informel
asséne sa vérité comme une certitude. La défiance envers la science, voire
son rejet, fait guise d’autorité. Le recours a I’école est alors réclamé, mais
sans considération de la complexité des activités enseignante et apprenante.

Dans ce contexte, un accompagnement des éleéves dans la construction de
savoirs, de savoir-faire et d’attitudes leur permettant d’appréhender les défis
contemporains, en vue d’une citoyenneté responsable, s’impose comme
une nécessité. De 2007 a 2012, ’ERDESS, fondée en 2002, a conduit des
recherches sur les contributions des disciplines d’enseignement des sciences
sociales a 1’éducation en vue du développement durable (EDD) (Audigier,
Fink, Freudiger et Haeberli, 2011 ; Bugnard, Pache et Haeberli, 2011).

Amorcées il y a quinze ans, ces recherches n’avaient certes pas abordé
de front la question des infox et du complotisme. Elles s’étaient néanmoins
attachées au role des savoirs enseignés et des dispositifs didactiques face
a la fascination des theses simplificatrices. L’idée était de conférer aux
éleves les moyens de déceler les failles d’une explication spontanée en
apprenant a penser la complexité du monde. Dans le sillage des travaux de
I’ERDESS, Philippe Hertig (2015, 2018) a étudié notamment la question
de I’enseignement-apprentissage de la complexité. En amont, il s’agissait
de cerner I’apport des disciplines. Aujourd’hui, alors que les tensions se
sont exacerbées, il nous semble que les travaux de I’ERDESS offrent
toujours de pertinentes perspectives.

1. Questionnements didactiques

Pour former les €leves a comprendre les urgences écologiques et sociales
que I’humanité doit affronter afin de garantir I’habitabilité de la Terre et
a agir en conséquence, les didactiques des sciences sociales ont a relever
deux défis en particulier:

*La construction des compétences attendues (cognitives, éthiques,
sociales, politiques) pour traiter de tels enjeux dépasse la seule trans-
mission de savoirs et de modes de pensée. Nos manieres de penser le
monde, de le comprendre, de décider et d’agir, seul-e et en relation
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avec les autres, mobilisent un grand nombre d’éléments: des savoirs
rationnels, critiques, mais aussi spontanés, provisoires, pleins de doutes,
des émotions, des opinions, des croyances plus ou moins raisonnées.
Pour qu’il y ait apprentissage, I’enseignement doit prendre en compte
cette diversité de références présentes chez les éleves, comme chez tout
individu.

* Un tel enseignement doit permettre aux €leves d’élaborer leurs propres
modes d’appréciation du réel, de développer des capacités d’analyse,
de critique et de décision qu’il-elle-s puissent réutiliser en situations
sociales hors de I’école. C’est toute la question du transfert et de ses
défis qu’il est nécessaire de poser des le moment ot il est admis que les
apprentissages doivent déboucher sur des effets qui dépasseront 1’instant
de leur exercice scolaire, de leur initiation a leur évaluation en classe,
ainsi que I’a étudié, par exemple, Chantal Déry (2008) dans sa these.

Pour nos didactiques, le probleme se complexifie : I’attraction de théories
complotistes et d’infox se fait pressante, imposant comme des « VErités »
des points de vue fondés sur des savoirs rebelles a tout examen raisonné
par recours a des ressorts éludant le domaine cognitif:

«La fascination exercée par ces mythes tient au fait qu’ils semblent nous
ouvrir un monde qui nous serait autrement inaccessible. En outre, il est
tentant de se dire que ’on appréhende des choses que d’autres ne veulent
ou ne peuvent apparemment pas voir. Avoir l'impression de connaitre la
vérité renforce [’estime de soi et crée un sentiment de communauté parmi
les personnes éclairées» (Wyler, 2021).

Toute tentative visant a démonter les fausses informations peut des lors
se révéler vaine. Il est essentiel d’admettre que celles-ci touchent a I’identité
méme de la personne, ce qui implique que les références courantes a des
mythes, a des allégations, a ce que I’on appelle désormais des infox, soient
traitées en classe pour ce qu’elles sont: des «vérités-refuges». Alors il
faut les aborder non «comme des obstacles ou des erreurs qu’il s’agirait
de franchir ou d’éradiquer, mais comme les composantes d’une pensée
qu’il s’agit de raisonner et d’enrichir afin de construire des compétences
sociales» (Fink et Audigier, 2008).

Le défi didactique est bien d’articuler la prise en compte de ces «vérités-
refuges» avec la construction, en collectif, de compétences d’action,
fondées sur des savoirs reconnus comme légitimes. L’ERDESS avait
associ€ a sa recherche des classes dont les €leves €taient placés face a des

140



L’ERDESS EN ABYME : DES DEFIS DIDACTIQUES ANCIENS, DE PLUS EN PLUS ACTUELS

problemes appelant débats et controverses. Par exemple, I’impact de la
consommation de viande sur le climat et la biodiversité, ici, la ou sont
les éleves, et ailleurs, dans le monde. Une démarche s’inscrivant dans
les courants pédagogiques privilégiant 1’étude de « questions socialement
vives», selon le concept développé par Alain Legardez et Laurence
Simonneaux (2011).

Les savoirs ont été soumis a un examen critique des outils d’analyse
du réel utilis€és dans nos disciplines, avec une reformulation autour
d’indicateurs. La démarche intitulée «dérour-retour» a été lancée afin de
favoriser le transfert de savoirs et de compétences construits a I’école vers
des situations sociales hors de celle-ci.

2. Les indicateurs: analyseurs de I'objet
et outils de mise en ceuvre de la déconstruction

L’opération premiere dans I’élaboration d’un projet d’enseignement,
c’est une analyse, par ’enseignant-e, de la situation sociale étudiée afin
d’identifier les raisonnements nécessaires a son traitement. Il s’agit aussi
de repérer les conceptions spontanées des éleves, de choisir pour cela
I’amorce la plus pertinente possible pour introduire le théme d’étude
(Humbel, Jolliet et Varcher, 2013, 329).

Le réel se présente dans une complexité totale. Il faut y mettre de
I’ordre et du sens. Pour cela, les humains ont développé des langages,
des manieres de trier et de classer les activités sociales. Nous héritons
d’une catégorisation du monde organisant aussi bien les champs scienti-
fiques que ceux des médias: économie et finance, social et démographie,
politique et juridique, culture et croyances, etc. S’y ajoute ce qui releve habituel-
lement de la «nature». De telles catégories ressortent des disciplines scolaires
de sciences humaines et sociales enseignées dans 1’école obligatoire en
Suisse romande: citoyenneté, géographie et histoire, avec, dans certains
cantons, 1’éthique et la culture religieuse, 1’économie et le droit. Bien
qu’elles soient I’objet de débats, ces disciplines sont généralement admises
comme allant de soi.

Les ressources cognitives avec lesquelles interroger le réel, étudier les
activités humaines, décider et agir, ont donc été rangées autour de quelques
grands indicateurs. Ceux-ci sont transversaux aux catégories rappelées
précédemment. Découlant des réalités sociales, ils se révelent opérationnels
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pour les disciplines scolaires concernées et leur enseignement. Enfin, ces
outils ouvrent aussi a de nombreuses collaborations entre disciplines.

Voici donc les cinq indicateurs identifiés dans le cadre de la recherche
de ’ERDESS?:

* Les acteur-trice-s, qu’il-elle-s soient individuel-le-s ou collectif-ve-s. Nous
ne produisons pas la méme compréhension du monde et n’engageons pas
les mémes actions si nous les nommons en fonction de leur richesse, de
leur métier, de leur position politique, de leurs croyances, etc.

* La pluralité des échelles sociales, spatiales et temporelles: ce qui précede
sur les acteur-trice-s dit I’'importance des échelles sociales que nous
négligeons trop souvent. Quant aux échelles spatiales et temporelles, leur
combinaison explicite est un important enjeu de formation, notamment
autour de [l’articulation du local et du global, ainsi que des trois
dimensions, passés, présents et futurs?.

* La décision et I’action. Ce sont certainement des préoccupations nouvelles
dans les pratiques et les contenus d’enseignement. Elles sont liées a
I’importance du futur puisque, au risque de rappeler une banalité, c’est
pour I’avenir que des savoirs sont transmis et construits a 1I’école. Ici aussi
reviennent au premier plan les acteur-trice-s avec leurs relations de pouvoir,
de collaboration et de coopération, de concurrence et de compétition, de
rapport de force.

* Les conditions juridiques et politiques de I’action. Le-la citoyen agit dans
un cadre donné, celui des lois de la communauté politique dans laquelle
il vit et des institutions qui les mettent en ceuvre et les font évoluer.
Pour engager des actions, élaborer et développer des initiatives, il doit
suffisamment connaitre ce qui lui est possible d’entreprendre et comment
le faire. C’est une question de libertés et de pouvoirs.

*Les normes éthiques. Les lois ne sont pas nécessairement justes. Le-la
citoyen-ne est aussi responsable de leur perfectionnement, des changements
souhaitables ou redoutés dans les lois.

A ces indicateurs, il convient d’ajouter :

*Ce qui releve des milieux, des données naturelles, en relation avec
I’écologie.

2 Pour une présentation plus compléte, voir Audigier, Fink, Freudiger et Haeberli (2011).
3 Le pluriel pour marquer la pluralité des récits ou des analyses qui en sont faits.
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* Une réflexion plus systématique sur les chiffres, quantités absolues, valeurs
relatives, pourcentage, etc. Ce qui accompagne souvent les raisonnements
probabilistes.

* Une «pensée de lincertitude et du risque». Si 1’accord existe pour
imputer aux actions humaines les modifications négatives, voire catas-
trophiques, que connait la planete — les climats, la biodiversité, la rareté
croissante de certaines ressources, la pollution, etc. —, les manieres d’en
anticiper les conséquences et de construire des solutions, appellent une
pensée de I'incertitude et du risque. Cela implique aussi une introduction
aux raisonnements probabilistes.

*Un travail ayant pour but de stabiliser les savoirs sur lesquels les
scientifiques sont d’accord, ce qui est acquis, et de les distinguer des
questions que de nouvelles recherches explorent pour produire de nouveaux
savoirs. Mais il ne faut pas se tromper de débat. Le doute scientifique n’est
pas le doute de sens commun.

3. Démarche «détour/retour» et phase
de problématisation par «élément déclencheur »

Les problemes auxquels nos sociétés, plus largement les habitant-e s
de la Terre, doivent faire face ne sont pas disciplinaires, au sens ou leur
analyse, leur compréhension, la définition et le choix des actions a mener
ne relevent pas mécaniquement d’une science ou de plusieurs sciences,
mais de débats publics argumentés, de décisions prises par les citoyen-ne-s,
de leurs actions individuelles et collectives. Ils sont «politiques» au sens
premier du terme. Mais, pour que ces débats et décisions soient raisonnés,
les apports des savoirs issus des sciences de la matiere et du vivant, des
sciences humaines et sociales sont indispensables.

La démarche commence par un moment de travail collectif de
construction et d’appropriation du probleme, moment qualifié¢ d’«élément
déclencheur» :

«Le probleme n’est pas donné tel quel a la classe. Il est d’abord a
construire par les éleves qui se confrontent a une situation de départ
énigmatique. [...] Dans le cadre de ce moment didactique, il semble tout
a fait fonctionnel de distinguer trois phases chronologiques. Tout d’abord
poser une amorce, avec une consigne permettant une production de la
part des éleves. [...] Une deuxieme phase de mise en commun (de ces
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productions) durant laquelle (il s’agit d’accueillir et de répertorier aussi
toute référence a des mythes, des affirmations du sens commun ou des
fake news, de les inscrire dans une dynamique telle qu’) un débat puisse
prendre tout son sens (prise de conscience des représentations d’autrui, de
leurs questionnements...) et que la problématisation puisse prendre forme
et se développer. »

Et finalement, une troisicme phase: «Pour permettre |’émergence, la
clarification et I’ explicitation d’une problématique qui devrait faire sens
collectivement. » (Humbel, Jolliet et Varcher, 2013).

Une fois le probleme posé, le «détour» disciplinaire implique d’en
étudier diverses composantes selon des modalités permettant aux éleves
d’argumenter leur point de vue, de mettre a distance le sens commun, de
disposer d’outils critiques. Ces outils disciplinaires sont validés par leurs
propres fondements scientifiques et adaptés aux caractéristiques des éleves
— concepts, modes de pensée, notions, etc. —; ils sont introduits et travaillés
de maniere explicite.

Le «retour» est un moment ou les éleéves sont placés dans des situations,
des dispositifs, suffisamment €loignés des pratiques scolaires habituelles
pour se présenter comme pouvant exister ou existant dans la vie courante. Il
s’agit de favoriser un transfert des compétences construites en classe vers ces
pratiques sociales, en mettant I’accent sur des dispositifs d’apprentissage qui
ont une relation analogique explicite avec des pratiques sociales, comme les
pratiques de débat en classe ou celles liées a la pédagogie de projet.

Parmi une pluralité de choix possibles, nous avons retenu des situations
de débat (Audigier, 2016). Un des enjeux est alors la capacité des éleves a
mobiliser des savoirs construits durant la phase de «détour».

Enfin, cette démarche «détour/retour» demande a étre complétée par
une phase, sorte de second «refour», ou les éleves sous la direction de
I’enseignant-e, identifient nomment les apprentissages qu’il-elle-s ont
réalisés. C’est un temps d’institutionnalisation des savoirs et savoir-faire
mis en ceuvre et appris, nécessaire a leur stabilisation comme apprentissage,
temps trop souvent absent de nos enseignements.
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Conclusions

Les analyses des débats mettent en évidence quelques difficultés
que rencontrent les éleves, sinon a réinvestir les savoirs, du moins a le
faire avec une certaine prise en compte de la complexité des situations
étudiées. Les éleves énoncent une pluralité d’argumentations qui
reprennent de maniere presque aléatoire des données rencontrées dans
les moments de travail; ils-elles expriment une diversité de points
de vue qui est proche de celle que 1’on observe dans la société. Nous
avons aussi observé, avec quelques exemples — malheureusement trop
peu nombreux —, des «déplacements» entre les points de vue avant et
apres. Enfin, un résultat, peu évoqué sans doute parce que subjectif,
est 'impact fort d’un dispositif de débat en classe, perceptible lorsque,
parmi d’autres, un enseignant de 11° rapporte qu’il n’avait jamais vu
ses éleves s’investir autant, s’exprimer autant, s’affirmer autant... Ce
qui nous conduit a penser que, finalement, un transfert hors classe des
compétences exercées se révele plausible.

A partir de cette évocation des travaux de P’ERDESS 2007-2012, il
conviendrait de poursuivre les recherches en didactique afin de conférer les
moyens d’examiner et de déconstruire les « vérités-refuges» véhiculées par
les médias et les réseaux sociaux. Par exemple autour des interrogations
suivantes :

* Comment le débat argumentatif en classe peut-il prendre valeur de
stratégie de mise en situation sociale de I’information des médias et de leur
confrontation aux savoirs construits et contribuer ainsi a percer les limites
des argumentaires relevant de la désinformation ou du complotisme ?

* Comment, dans la construction de points de vue, permettre aux éleves de
lier émotions, valeurs et connaissances ? Sans opposer raison et émotions,
mais bien raison et déraison. Le dépassement de cette opposition qui
persiste souvent au sein de notre petit monde enseignant et académique
constitue un enjeu didactique fondamental.

* Comment renforcer la formation des enseignant-e-s a guider les éleves
dans la construction de leur compétence a problématiser ? Fabre (2009,
p. 228) rappelle en effet que «savoir n’a pas le méme sens lorsque je
déclare savoir ce que je cherche et lorsque je prétends posséder la
solution. Il y a un art des questions qui est de savoir poser et construire
des problemes ».
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Or, infox et théses complotistes ne proposent que des solutions sous
forme de «vérités-refuges ».

Au cceur de ces préoccupations de formation siege le sens des mots, des
expressions, des constructions langagieres, linéaires ou spatiales, verbales
ou iconiques, qui structurent et disent nos rapports au monde et aux autres.
La maitrise des concepts et I’apprentissage des conditions de leur validité
et de leur usage constituent un levier pour soumettre ces « vérités-refuges »
a la critique et construire des savoirs raisonnés, nécessaires, pour exercer
sa liberté et sa responsabilité citoyenne.

Enfin, en amont des questions didactiques, se pose un probleme qui
releve de I’intelligence politique et concerne les choix de ce qu’il convient
de transmettre aux générations actuellement scolarisées. Le Plan climat pour
I’école vaudoise lancé par le gouvernement vaudois en 2020, par exemple,
devait permettre aux éleves d’acquérir les savoirs et les compétences
nécessaires pour maitriser les enjeux énergétiques et climatiques. Or, il a
été rejeté par une majorité de parlementaires. La crainte d’un «matraquage
idéologique » aboutissant a former de «futurs zadistes» I’emportant sur
celui du développement de I’esprit critique des €leves face aux enjeux de
la durabilité. Pourtant, la responsabilité humaine dans le réchauffement
climatique, le déclin de la biodiversité ou I’épuisement des ressources de
la planete, est scientifiquement établie. Il faut des lors affirmer avec force
la nécessité d’introduire systématiquement a 1’école un travail raisonné et
critique sur ces défis.
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L’Anthropocéne: un concept intégrateur
pour l'’enseignement des sciences de la nature
et de la culture’

Résumé

L’ Anthropocéne serait I’époque géologique actuelle, marquée par la pertur-
bation des grands équilibres écologiques par les activités humaines. Cette
modification des conditions biogéochimiques globales impose une transition
des sociétés modernes vers un nouveau modele d’organisation politique
et de fonctionnement économique. L’institution scolaire peut contribuer a
une métamorphose de la société, a condition d’entreprendre une mutation
conséquente. Cette contribution propose de mobiliser I’ Anthropocene a titre
de concept intégrateur pour la construction de savoirs portant sur les enjeux
globaux, tout en développant des compétences épistémologiques.

' Ce texte poursuit les réflexions développées lors d’une thése de doctorat, dirigée par les
professeurs Philippe Hertig et Dominique Bourg et accessible en ligne sur le serveur de I’Université
de Lausanne (voir bibliographie). Il approfondit en particulier les enjeux didactiques relatifs a
I’un des éléments du curriculum proposé aux pages 206 et suivantes: celui «d’Anthropocene »
comme I’un des quatre concepts intégrateurs d’un ensemble de savoirs construits lors de séquences
interdisciplinaires.
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Mots clés

Anthropocene, complexité, interdisciplinarité, concept intégrateur, éducation a
la durabilité.

Abstract

The Anthropocene is considered as the current geological epoch, featuring the
disturbance of the global ecological system by human activities. These changes
in the global biogeochemical conditions impose the transformation of modern
societies towards a new model of political organisation and economical
structures. Schools can contribute to the transformation of society, provided
that a significant curriculum change is made. This chapter suggests referring
to the Anthropocene as an integrative concept to both building knowledge
about great global issues and developing epistemological skills.

Keywords

Anthropocene, complexity, interdisciplinarity, integrative concept, educa-
tion for sustainability.

1. Anthropocéne

Il y a maintenant vingt ans, le prix Nobel de chimie néerlandais
Paul Crutzen proposait le terme d’« Anthropoceéne » pour désigner I’époque
géologique dans laquelle serait entrée I’humanité depuis qu’elle modifie
profondément les équilibres écologiques et, en particulier, les grands
cycles biogéochimiques (carbone, azote, phosphore, etc.) (Crutzen, 2002).

Cette incursion d’un chimiste de 1’atmosphere dans le champ de
recherche des géologues (plus précisément celui des stratigraphes) n’est
pas allée sans susciter d’intenses débats scientifiques qui sont encore en
cours. Ceux-ci portent non seulement sur le moment exact du passage de
I’Holocene? a 1’ Anthropoceéne, mais également sur la pertinence méme de

2 L’Holocene est 1’époque géologique qui a débuté il y a quelque 12 000 ans avec la fin de la derniere
grande glaciation et qui se serait terminée avec I’entrée en Anthropocéne. Elle se caractérise par un climat
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I’apparition et de la diffusion de ce concept encore mouvant (Bonneuil
et Fressoz, 2013). Les sciences humaines et sociales se sont jointes a la
discussion, notamment pour questionner les présupposés attribuant les
bouleversements environnementaux aux «activités humaines », sans prendre
en compte la responsabilité prépondérante de certains groupes humains
dans la dévastation passée et présente de I’écosysteme planétaire (Malm,
2017). Ces débats s’averent étre une opportunité révée pour permettre aux
éleves de comprendre les enjeux planétaires contemporains, mais aussi
pour développer une culture épistémologique et tisser des liens entre des
savoirs issus de différentes disciplines scolaires.

2. Comprendre la complexité du monde

Comme I’ensemble des institutions constitutives de nos sociétés, 1’insti-
tution scolaire se voit dans la nécessité de se réinventer du fait de I’entrée
dans un régime écologique inédit (Curnier, 2021). La forme scolaire
actuelle résulte de choix politiques inscrits dans un contexte culturel et
historique spécifique, celui de la Modernité (Curnier, 2017b; Forquin,
2008). Or, ce systeme de représentations et de valeurs agit comme un
obstacle a la nécessaire métamorphose de 1’organisation sociale (Kuhn,
1962/2008 ; Morin, 2014). Pourtant, une refondation du curriculum parait
inévitable a terme, méme si certains éléments intéressants sont déja
présents dans les textes officiels. Comme d’autres plans d’études, le Plan
d’études romand préconise par exemple, parmi les finalités principales
attribuées a 1’école, de permettre aux éleves «d’appréhender de maniere
systémique la complexité du monde dans ses dimensions sociales, écono-
miques, environnementales, scientifiques, éthiques et civiques» (CIIP,
2010, p. 21).

Cependant, la complexité du monde n’a fait qu’augmenter avec 1’incer-
titude associée a I’entrée en Anthropocene. Cette complexité croissante
invite a tisser des liens entre savoirs disciplinaires (Morin, 2014) et,
en particulier, entre savoirs issus des sciences expérimentales et des
sciences humaines et sociales. Selon Lenoir (2015), les savoirs scolaires
se répartissent en trois catégories, dont les étiquettes sont ici adaptées a

relativement doux, mais surtout particulierement stable, qui serait une des conditions de 1’émergence des
sociétés agricoles, puis de celle des civilisations contemporaines.
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la finalit€ de la compréhension de la complexité du monde et selon les
champs disciplinaires inscrits dans le Plan d’études romand:

— Les sciences de la nature et les sciences humaines et sociales poursuivent
la construction d’une compréhension du monde ;

— Les langues et les mathématiques permettent d’exprimer cette compréhension
du monde;

— Les arts et les disciplines du domaine « Corps et mouvement» permettent
la mise en relation de I’éléve avec le monde ainsi construit.

Il s’agit la d’une typologie forcément réductrice que I’on préférera
lire & partir de la finalité prioritaire attribuée a chacun des domaines
disciplinaires, plutdt que comme un carcan exclusif. Elle offre néanmoins
I’avantage de réunir les sciences expérimentales et les sciences humaines
et sociales au sein d’un groupe commun, dont la priorité est la construction
d’une image du monde répondant aux exigences de la rigueur scientifique.
C’est en cherchant a faire dialoguer les différentes disciplines scientifiques
présentes a 1’école et a permettre aux éleves de développer une culture

scientifique que le recours au concept d’ Anthropocéne devient intéressant.

3. Sciences de la nature et sciences de la culture

Dans le champ académique, les débats qui entourent I’émergence du
concept d’ Anthropocéne mettent en lumiere les travaux d’anthropologues
montrant le particularisme occidental que constitue la séparation de la
nature et de la culture (Descola, 2005). Ce dualisme socialement construit
se retrouve dans le découpage du savoir académique en deux grandes
catégories (que I’on retrouve dans 1’organisation des savoirs scolaires): les
sciences de la nature et les sciences «de la culture» (Rastier et Bouquet,
2002). Certaines recherches des sciences «de la culture » se sont d’ailleurs
lancé-e-s dans un important travail d’autocritique et de redéfinition
épistémologique, prenant acte de I’artificialité de la dualité nature-culture
et de I'imbrication des sociétés et des écosystemes dans ce que l’on
appelle désormais volontiers le milieu (Berque, 2000) ou les systemes
socio-écologiques (Haberl, Fischer-Kowalski, Krausmann et Winiwarter,
2016). Les courants «dissidents» ainsi constitués au sein des différentes
disciplines des sciences humaines et sociales partagent des préoccupations
communes et forment le champ interdisciplinaire récent des humanités

154



L’ ANTHROPOCENE : UN CONCEPT INTEGRATEUR POUR L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES

environnementales (Blanc, Demeulenaere et Feuerhahn 2017). Celles-ci
se combinent volontiers aux différentes sciences du systeme Terre pour
construire une compréhension globale des grands enjeux planétaires
contemporains. Cette évolution en temps réel des champs de recherche
académique représente une occasion précieuse d’étudier a I’école les
principes, les forces et les limites du savoir scientifique.

4. Interdisciplinarité

Plus encore, I’appropriation par les sciences humaines et sociales d’un
terme géologique inventé par un chimiste de 1’atmosphere et passablement
diffusé par les médias de masse est un excellent exemple de la plasticité d’un
concept au moment de son émergence. Il illustre également la circulation
de «concepts nomades» (Stengers, 1987) entre différentes disciplines
et D'ampleur des discussions qui peuvent animer les communautés
scientifiques. Ce nomadisme a par exemple conduit a la proposition
du terme alternatif de «Capitalocéne» pour pointer la responsabilité
différenciée des peuples et des classes sociales dans la perturbation des
équilibres écologiques (Malm, 2017). Autour du concept d’ Anthropocene,
peut-étre plus qu’autour de n’importe quel autre, peut se développer une
compréhension de ’apport des différents regards disciplinaires sur un
phénomene qui n’appartient a aucun territoire scientifique particulier.

Car c’est bien la combinaison des différents savoirs disciplinaires qui
permet d’éclairer les nombreuses facettes constitutives de ce concept. Si
I’on se réfere aux disciplines scientifiques généralement présentes a la grille
horaire, la physique peut montrer comment la prolifération de 1I’armement
nucléaire sera encore détectable dans les sédiments dans 100 000 ans, la
biologie comment la déforestation et I’agriculture du Néolithique sont
visibles sous forme de pollens jusque dans les glaces du Groenland et
la chimie comment la perturbation des cycles biogéochimiques par les
activités humaines modifie les dépots sédimentaires lacustres et cotiers.

En parallele, I’histoire scolaire a la chance de pouvoir puiser dans le
courant académique foisonnant de [’histoire environnementale pour
discuter quels événements passés pourraient étre le déclencheur de I’ Anthro-
pocene; I’économie peut puiser dans plus de cinquante ans de théorie
bioéconomique pour éclairer le lien entre la «Grande accélération» de
la croissance économique mondiale des 1950 et le dépassement des
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limites planétaires; le droit peut permettre de s’intéresser aux débats sur
la responsabilité des un-e-s et des autres dans le changement de régime
écologique; la psychologie peut aborder les obstacles cognitifs aux
changements de comportement qui se font attendre, malgré les signaux
d’alarme de plus en plus nombreux ; la philosophie peut questionner le role
de la technique dans les réactions politiques face a 1’urgence écologique;
et la géographie peut traiter des questions techniques lies aux traces
sédimentaires qui permettront aux géologues de se positionner quant au
commencement de 1’Anthropocéne, comme des diverses facettes des
interrelations entre I’€tre humain et son environnement.

5. L’Anthropocéne comme concept intégrateur

Pourtant, une compréhension interdisciplinaire de la complexité du
monde ne se réduit pas a la juxtaposition de savoirs disciplinaires construits
lors de plages horaires hermétiques et désarticulées. Du point de vue
curriculaire, il est nécessaire de répartir les savoirs de maniere cohérente et
de planifier une progression coordonnée des apprentissages. Lors de 1’étape
de la planification didactique, une démarche interdisciplinaire nécessite un
moment de problématisation commun a 1’ensemble des disciplines en amont
des apprentissages disciplinaires, ainsi qu’un moment d’institutionnalisation
en fin de séquence, lors duquel une synthese devrait émerger du dialogue
entre les savoirs construits au sein des différentes disciplines. C’est
précisément dans cette optique que le recours au concept d’ Anthropocéne
parait opportun. En effet, «la connaissance n’est connaissance qu’en tant
qu’organisation, mise en relation et en contexte des informations» (Morin,
1999, p. 17).

Cette organisation passe par I’articulation de connaissances factuelles,
d’outils disciplinaires et de capacités transversales autour de «concepts
intégrateurs ». Ces «superconcepts » sont «des outils opératoires de pensée
[...] qui jouent un role essentiel dans l’organisation des savoirs [...]»
(Hertig, 2012, p. 44-45).

Si ceux-ci sont généralement identifiés au sein des différentes disciplines
pour structurer les apprentissages (I’énergie en physique, I’échelle en
géographie, etc.), I’Anthropocéne pens€é comme concept intégrateur a

le potentiel de contribuer a articuler les savoirs issus des différentes
disciplines des humanités environnementales, mais aussi entre ces savoirs
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et ceux construits en cours de sciences expérimentales. Cette démarche
aurait pour but de mener a une compréhension des interactions entre
systemes sociaux et systemes écologiques. Chacun de ces systemes étant
pour le moins complexe, I’étude de leurs interactions nécessite un concept
intégrateur suffisamment puissant, sans pour autant qu’il soit porteur d’une
«vérité définitive ».

L’ Anthropocéne pourrait étre un concept intégrateur doté de la capacité
a remplir cette mission délicate. En effet, son émergence relativement
récente et son nomadisme disciplinaire en font un concept a la fois
mobilisable et dérangeant pour I’ensemble des sciences de la nature et de
la culture. II illustre en outre a merveille comment se construit le savoir
scientifique a travers des propositions, des discussions, des critiques,
des controverses et des précisions progressives. Il permet finalement de
bousculer les certitudes €pistémiques et peut-étre méme paradigmatiques,
au point de mener au dépassement de la barriere historique entre sciences
expérimentales et sciences humaines et sociales.
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Sylvie JouBLoT-FERRE

Les spatialités juvéniles: quels enjeux actuels
pour la didactique de la géographie?

Résumé

Issue d’une recherche doctorale, cette contribution questionne les enjeux
de la connaissance des spatialités juvéniles et de leur entrée en classe
pour la didactique de la géographie. Mettant en lumiere la singularité de
I’expérience spatiale des adolescent-e-s et, par-la méme, I’'inégalité de
I’attention et de I’implication éthique a 1’égard du monde qu’ils habitent,
ce texte invite, du point de vue de la didactique disciplinaire, a réfléchir
a de nouveaux dispositifs d’apprentissages. Cette préoccupation s’inscrit
dans le grand chantier ouvert par 1’ Anthropocene et la nécessité de mieux
penser 1’éducation dans un monde incertain. L.’expérience spatiale au sein
de I’enquéte sur le terrain pourrait étre favorable.

Mots clés

Spatialité, expérience spatiale, habiter, didactique, Anthropocene.
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Abstract

Based on a doctoral research, this contribution questions the stakes for the
didactics of geography, of the knowledge of juvenile spatialities and their
entry in class. By highlighting the singularity of the spatial experience of
adolescents, and thus the inequality of attention and ethical involvement
with regard to the world they inhabit, the proposal invites, from the point
of view of disciplinary didactics, to reflect on new learning devices. This
concern is in line with the great project opened up by the Anthropocene
and the need to better think about education in an uncertain world. The
spatial experience within the field investigation could be favourable.

Keywords

Spatiality, spatial experience, inhabiting, didactics, Anthropocene.

Introduction

Cette contribution est fondée sur une thése en géographie (Joublot
Ferré, 2020) qui étudie les spatialités des adolescent-e-s, autrement dit les
manieres de faire avec l’espace de jeunes habitant-e-s et comment elles
contribuent a la construction de leur rapport au monde. Toutefois, le
présent texte ne consiste pas a réaliser un compte rendu exhaustif, mais il
vise plutdt a interroger 1’intérét de cette recherche doctorale pour le champ
de la didactique de la géographie.

La theése a répondu a trois objectifs principaux. D’une part, elle documente
empiriquement les relations matérielles et idéelles que les adolescent-e-s
établissent avec les espaces quotidiens ou plus exceptionnels. D’autre part, par
cette analyse des pratiques, des modes d’habiter et des discours adolescents
sur I’espace, elle participe a élucider la présence et le lien a ’espace. Par
conséquent, cette these se lit également comme une herméneutique du
rapport au monde. Enfin, elle réalise un sondage aupres des éleves a propos
de la géographie enseignée et établit un certain nombre de propositions:
esquisse d’un référentiel de la capabilité spatiale, validation de 1’expérience
spatiale des éléves comme une ressource pour I’enseignement.

Trois aspects de notre these pourraient inspirer des recherches en
didactique: la méthodologie qualitative originale, 1’échelle d’observation et
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I’écriture. Plusieurs procédures ont ét€ mobilisées: compréhensive (entretiens
compréhensifs, analyse en émergence), numérique (cartographies indivi-
duelles interactives) et urbanistique (itinéraires individuels commentés).
L’observation a donc été conduite a I’échelle micro-géographique, en
articulant plusieurs types de traces, au bénéfice d’une composition analytique.
L’écriture a fait une grande place aux enquété-e-s, narrateur-trice-s multiples
aux biographies singulieres.

Cependant, ce sont plutdt les constats réalisés aupres des adolescent-e-s,
du point de vue de I'inégalité des compétences spatiales et de 1’attention
au monde qui semblent les plus probants pour orienter les recherches en
didactique. Des lors, quel bénéfice cette connaissance «au ras du sol»!
des spatialités adolescentes apporte-t-elle au champ des didactiques des
disciplines et quelles inspirations fournit-elle pour son renouvellement ?

Nous rappellerons 1’intérét récent pour les spatialités et 1’habiter
juvéniles, avant de souligner le potentiel de 1’expérience spatiale des éleves
pour enseigner la géographie, notamment en contexte anthropocene.

1. De l'intérét des spatialités et I’'habiter juvéniles,
pour les recherches en didactique de la géographie

A partir des années 1970, la géographie a commencé a se préoccuper
des relations des habitant-e-s a leur espace de vie, a leur espace vécu
(Frémont, 1999). L’intérét s’est confirmé via les travaux portant sur les
représentations spatiales, autrement dit «les modalités d’appréhension du
monde et le statut du réel, c’est-a-dire le probleme de I’adéquation entre
la réalité, ce que nous en percevons et nos discours sur la réalité» (Bailly,
1995, p. 372). Avec I'imaginaire géographique est établie la reconnaissance
des références mentales, qui influencent les individus dans leur maniere de
se représenter le monde (Debarbieux, 2013). L’imaginaire des adolescent-e-s
peut, par exemple, étre suscité par la littérature, le cinéma, les séries
télévisées, les jeux vidéo, les déplacements et les voyages, les valeurs de
référence aussi (Joublot Ferré, 2021).

! Référence a la préface de I’historien Jacques Revel: «L’histoire au ras du sol», préface a I’édition
frangaise du Pouvoir au village : histoire d’un exorciste dans le Piémont du xvir* siecle de Giovanni Levi,
Paris, Gallimard, 1989 [1985 pour I’édition italienne], p. I-XXXIII.
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Les géographies des spatialités et de I’habiter approfondissent et valorisent
ce processus relationnel qui s’établit entre les individus et le monde, par
I’intermédiaire du paysage par exemple (Besse, 2018 ; Sgard et Paradis, 2019).

La spatialité serait «une expérience individuelle et sociale qui engage la
personne, SOn corps, ses capacités, ses sens, et la met a l’épreuve de l’espace
qui est a considérer comme un environnement de [’action» (Lussault, 2015,
p- 409-410). Les spatialités seraient ainsi considérées par certains géographes
comme premieres et 1’espace, second (Lussault, 2013, p. 43).

En habitant, les adolescent-e-s vivent des expérimentations matérielles et
immédiates de I’espace qui alimentent des références idéelles et médiates,
affectant leur mémoire, leurs imaginaires géographiques, leurs représentations
spatiales, mais aussi leur rapport socio-politique au monde.

Un premier état des lieux des modalités de I’habiter juvénile, exhaustif
et pluridisciplinaire, a été réalisé (Lehman-Frisch et Vivet, 2011). Depuis,
les travaux francophones consacrés aux représentations, aux pratiques
spatiales et aux apprentissages afférents se sont multipliés®>. Des enquétes
en milieu scolaire informent également des représentations et des modes
de pensée des éleves a 1’égard des problématiques sociétales et des défis
mondiaux (Hertig, 2018 ; Pache, 2014).

2. Le potentiel de I'expérience spatiale des éléves
pour enseigner la géographie

Avec, d’un cdté, la valorisation du processus relationnel et, d’un autre coté,
la prise de conscience que les €léves sont bien des habitants a part entiere,
il devient possible de proposer de nouvelles orientations pour la géographie
scolaire et, par conséquent, pour les recherches en didactique. L’intégration
par les systemes éducatifs de I’éducation en vue d’un développement
durable (EDD) et de I’habiter confortent déja ces directions. Cependant,
les effets de ces intégrations peuvent se révéler insuffisants au regard des
défis: Anthropocene, urbanisation généralisée, menaces sur les ressources
et la biodiversité, crises environnementales et/ou sanitaires. Des chercheurs
évoquent a propos de I’Anthropocene «le plus grand chantier éducatif

2 Plusieurs travaux de théses (Didier Fevre, 2015; Gaujal, 2017; Filatre, 2021; Monnard, 2017;
une HDR Leininger-Frézal, 2019), deux numéros de Géocarrefour (94-1 et 94-2, coordonnés par D.
Chevalier et C. Leininger-Frézal) et un rapport de recherche (Koseki, Lévy et Sartoretti, 2020) peuvent
étre signalés.
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auquel ’aventure humaine ait été confrontée» (Garnier, Hétier, Martinez et
Wallenhorst 2021); des ruptures sont ainsi envisagées du point de vue des
curriculums (Curnier, 2017), de I’entrée du politique dans la classe (Barthes,
2022), voire de la forme scolaire elle-méme (Fonseca de Carvalho, 2022).

Dans cette perspective, il convient cependant d’apporter des réponses
concretes en termes a la fois de dispositifs didactiques et de savoirs a
faire acquérir aux éleves. La géographie, en tant que science 1’espace des
sociétés (Lévy, 2013, p. 436), semble bien placée, et les résultats de notre
recherche doctorale pourraient ouvrir quelques voies.

A Toccasion de I’examen du faire avec lespace des adolescent-e-s,
il est apparu qu’en dépit de pratiques communes et banales, comme
I’aménagement de la chambre ou le trajet entre le domicile et 1’établissement
scolaire, ce qui est vécu et construit par 1’adolescent-e 1’est de manicre
personnelle et singuliere. Autrement dit, selon les expériences vécues
par I'individu, les compétences spatiales, I’attention au monde ou méme
I’implication éthique sont fort variables. Pour désigner ce vécu, nous avons
retenu I’expression d’expérience spatiale. Cette notion se présente comme une
mesure individuelle, opératoire, pour comprendre les spatialités et I’habiter des
adolescent-e-s. En intégrant les dimensions corporelle, sensible et sociale (y
compris politique), tout en enregistrant une réflexivité et des apprentissages,
I’expérience spatiale pourrait s’affirmer comme un processus relationnel et
cognitif a part entiere. Dans la perspective d’une éducation émancipatrice et
transformative (Curnier, 2019; Prouteau, 2019), il conviendrait de favoriser
cette expérience en classe de géographie comme une forme d’expérimentation
directe de I’espace habité et comme un moyen d’accéder a une analyse entre
pairs, a la fois géographique et politique. C’est bien sir, en premier lieu, au
sein de I’enquéte de terrain — quel que soit ce dernier: intérieur, extérieur,
scolaire, muséal, urbain, industriel, agricole ou rural — qu’il parait pertinent
de convoquer I’expérience acquise des étudiant-e-s/éleves, tout en leur faisant
vivre une nouvelle expérience de I’espace, partagée et en groupe. Le terrain
est une procédure traditionnelle en géographie universitaire et scolaire
(Calbérac, 2021). Ce serait aussi une voie pour remédier a I'inégalité des
compétences spatiales et au déficit d’attention au monde qui ont été constatés
chez les enquété-e-s. Cependant, les modalités pour convoquer I’expérience
spatiale sont sans doute multiples et restent a inventer.

Ainsi, la connaissance des spatialités des €leves éclaire a nouveaux frais la
construction du rapport géographique au monde et invite & expérimenter, par
le corps et en société, I’espace et le monde a lire, a comprendre et a préserver.
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L’espace public et la géographie scolaire’

Résumé

Cette contribution s’interroge sur I’apport de I’introduction de controverses
lides a I’espace public dans I’enseignement d’une géographie a visée
citoyenne, ce qui implique la mobilisation par les éleves d’outils de
la pensée spatiale et de la pensée critique. Nous portons notre attention
sur deux séquences didactiques mises en ceuvre par deux enseignants du
secondaire I au Tessin et centrées sur des espaces publics situés a proximité
des éleves. Dans les deux cas, le travail en classe a permis aux éleves de
se positionner face a un défi spatial qui fait partie de leur environnement
immédiat dans une perspective systémique, en prenant en compte la
complexité de la situation choisie et en s’y confrontant dans le cadre de la
classe constituée pour I’occasion en communauté de recherche.

Mots clés

Education a la citoyenneté, pensée spatiale, pensée critique, espace public,
enseignement de la géographie au secondaire I au Tessin.

! Lupatini, M. (2020). Des questions sociales vives liées a I’espace pour une géographie contribuant a
I’éducation a la citoyenneté [These de doctorat non publiée]. Université de Fribourg.
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Abstract

This chapter proposes a reflection on the contribution of the introduction
of controversial issues linked with public space in a geography teaching
oriented towards citizenship education, which implies the mobiliza-
tion by pupils of the tools of critical and of spatial thinking. It focuses
on two teaching/learning sequences taught by two Secondary I teachers
in the Canton of Ticino and centered on public spaces located near the
pupils. In both cases during the teaching/learning sequence, pupils have
faced a spatial challenge that was part of their immediate environment in
a systemic perspective, taking into account the complexity of the chosen
situation and confronting it within the framework of their class constituted
for the occasion as an enquiry community.

Keywords

Citizenship education, spatial thinking, critical thinking, public space,
geography teaching at secondary I school in Canton Ticino.

Introduction

Des son plus jeune age, et au plus tard des le début de sa scolarité, I’individu
est confronté a I’espace public et a la publicité. Cet espace, de 1’échelle
locale a I’échelle globale, est souvent traversé par des controverses spatiales.
Ces controverses offrent un outil didactique intéressant pour introduire des
questions socialement vives dans I’enseignement de la géographie. Cette
contribution porte sur le role des controverses spatiales liées a 1’espace public
dans I’enseignement de la géographie. Elle se fonde sur des données recueillies
grice a des observations directes et indirectes d’activités didactiques dans
des classes du secondaire I au Tessin. Notre objectif est de contribuer a la
réflexion sur I’apport de I’enseignement de la géographie a I’éducation a la
citoyenneté, en nous posant la question suivante: quelle est la contribution
d’une introduction de controverses spatiales liées a I’espace public dans la
mobilisation des outils de la pensée critique et de la pensée spatiale et, par
conséquent, a la formation citoyenne des éleves.

Nous présenterons d’abord une réflexion conceptuelle sur les notions
de controverse, de question socialement vive, d’espace public et de
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citoyenneté. Les développements suivants porteront sur quelques exemples
concrets de séquences didactiques centrées sur 1’espace public. La partie
conclusive répondra a la question posée et proposera une ouverture vers
d’autres pistes de réflexion.

1. Concepts de base

Une question socialement vive est une question qui souleéve un débat
dans le monde scientifique et dans le savoir savant de référence, dans
la société et les familles et/ou dans 1’école et ses pratiques (Albe, 2009
Legardez et Simonneaux, 2006; Tutiaux-Guillon, 2006). Sgard (2015)
opere une distinction entre controverse et question sociale vive. La
premiere implique la présence d’actrices et d’acteurs avec leurs positions
et leurs intéréts convergents ou divergents. La seconde englobe la premiére
et a une portée plus grande. On peut avoir, par exemple, une controverse
autour de la présence d’un parc de stationnement sur la place principale
d’une ville. Cette controverse s’inscrit dans la question socialement vive
du rdle de la voiture dans les centres-villes.

On considere souvent comme public I’espace dans lequel tout un-e
chacun-e peut se rendre et qui permet I’interaction sociale. Dans ce texte,
la conception d’espace public n’inclut pas les espaces a propriété privée
publiquement accessibles (Staeheli et Mitchell, 2008), comme les cafés
ou les centres commerciaux. L’espace public est congu ici, en référence
a Arendt (1960, 2003), comme un espace du politique. Elle parle de
«politisch-dffentlicher Raum» («espace politique public», Arendt, 2003,
p. 96), un espace «Zwischen-den-Menschen» («entre les humains»,
Arendt, 2003, p. 11) qui est aussi espace de la «Allseitigkeit» (Arendt,
2003, p. 96), c’est-a-dire un espace ou il est possible de percevoir la réalité
sous différents points de vue. Certes, cela est possible aussi dans des
espaces privés publiquement accessibles. En revanche, a la différence des
espaces publics, 1’agencement, 1’organisation et la gestion de ces espaces
privés sont rarement débattus publiquement. Dans cette contribution, ce
sont les espaces publics et les controverses qui les concernent qui feront
I’objet de nos réflexions.

Derriere cette conception d’espace public se cache 1’idée d’une
citoyenneté dynamique, fondée sur des décisions et une appartenance
choisie, et opposée a une citoyenneté statique fondée sur un statut et une
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appartenance héritée (Audigier, 2002; Staeheli, 2011). Il s’agit d’une
citoyenneté dont la formation repose sur 1’acquisition de compétences et,
en particulier, de celles de la pensée spatiale et de la pensée critique.

La pensée critique entre en jeu a cause du role des choix et des décisions
pour la citoyenneté dynamique. Elle peut étre congue comme un outil de
la pensée, indispensable pour juger et pour décider de ce qu’il faut croire
ou faire dans un contexte donné (Ennis, 1987, p. 10; Facione et Facione,
2013, p. 10; Moon, 2008, p. 55). Lipman (2003) définit la pensée critique
comme une pensée «that facilitates judgment because it relies on criteria, is
self-correcting, and is sensitive to context» (p. 211-212).

La pensée spatiale est liée a la nature des controverses choisies. Elle
peut étre considérée comme 1’ensemble des savoirs, des savoir-étre
et des savoir-faire d’un individu pour agir avec et dans 1’espace dans
ses rapports de proximité et d’éloignement avec les autres personnes
(Deprest, 2012, p. 20).

2. L’espace public dans I'’enseignement

Pour saisir I'importance d’un travail sur 1’espace public, nous partirons
de deux séquences didactiques développées au Tessin dans deux classes de
premiere année du secondaire I en géographie (éleves agés de 11 a 12 ans).
Ces séquences ont été concues par deux enseignants anciennement en
formation au Département de la formation et de 1’apprentissage du canton
du Tessin et actuellement en profession. Le premier enseignant a travaillé
sur un projet de rénovation de la Piazza Molino Nuovo a Lugano avec une
classe de la Scuola Media de Pregassona. Le second a demandé aux éleves
de définir la possible localisation d’une future piscine publique a Biasca
avec une classe de la Scuola Media de cette méme commune.

Les deux classes ont travaillé sur des controverses proches de leur
espace quotidien. L’existence de débats a I’échelle locale sur ces contro-
verses montre leur ancrage dans la société locale. Dans les deux cas, les
enseignants ont appliqué la méthodologie de la pédagogie par projet présentée
dans le document Prototipi progettuali (Dipartimento Educazione Cultura
e Sport [DECS], 2017) qui accompagnait la premiere version du Piano di
studio della scuola dell’obbligo ticinese (DECS, 2015).

Le premier projet était basé sur un jeu de simulation: la classe était
divisée en groupes, puis chaque groupe représentait une association qui
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devait proposer un projet de rénovation de la Place. Les projets ont &té
ensuite présentés a la classe et débattus. Le projet final a été construit sur
la base des projets présentés tout en considérant la limite budgétaire fixée
par ’enseignant au début de la séquence didactique.

Le travail de la seconde classe a été effectué en plusieurs étapes. A
partir de cartes et de photographies aériennes de la région, mais aussi
d’autres communes du Tessin dotées de piscines publiques, les éleves ont
tout d’abord repéré quelques endroits intéressants pour la construction de
la piscine. Puis les éleves ont identifié, par groupe, les avantages et les
désavantages des localisations choisies. Les résultats de ce travail ont été
présentés a la classe. Au cours de la phase finale, chaque éleve a rédigé
une prise de position argumentée avec désignation de la localisation la plus
intéressante.

En conclusion des deux séquences, les deux enseignants ont procédé a
une institutionnalisation des savoirs et des compétences mises en jeu dans
le travail effectué.

N

Grace a ce travail, les éleves ont pris conscience de la complexité
des enjeux de la gestion de I’espace public. Le travail avec des outils de
représentation spatiale, tels que des cartes ou des photos aériennes, la
réalisation de ce type d’outils, par exemple des plans ou des esquisses des
espaces considérés, tout comme la prise en considération des opérateurs
spatiaux en jeu dans la controverse étudiée les ont poussés a mobiliser les
outils de la pensée spatiale (voir plus haut en référence a Deprest, 2012).
Enfin, le besoin de prendre des décisions et de motiver leurs choix les a
portés a établir un jugement critérié et dépendant du contexte (Lipman,
2003), autrement dit a mettre en jeu les instruments de la pensée critique,
c’est-a-dire les capacités d’analyse, d’interprétation, de déduction,
d’évaluation, d’explication et d’auto-correction (Facione et Facione, 2013).

Conclusion

Le travail effectué par les deux enseignants dans leurs classes a permis
aux éleves, grace au traitement de controverses spatiales situées dans leur
espace de proximité, de mettre en jeu les outils de la compétence de la
pensée critique et de la compétence de la pensée spatiale.

En référence a Retaillé (2000), cette méthode de travail s’inscrit dans la
lignée d’une géographie qui s’intéresse moins a un espace-habitat a nommer
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et a décrire, ou a un espace-support a ordonner et a modéliser. Cette méthode
porte en premier lieu sur un espace-horizon dont il faut explorer le sens et la
fin dans une géographie centrée sur la dimension du politique présente dans la
société et sur I’existence d’opinions différentes, voire divergentes, sur le sens et
la fin du rapport a I’espace des individus et des sociétés. Grace a I’ introduction
de controverses en lien avec un espace public de proximité, I’enseignement de
la géographie prend ainsi place dans le dernier des trois modeles présents dans
I’école aujourd’hui (Lange et Kebaili, 2019), c’est-a-dire «un modele libéral
a finalité émancipatrice et donc critique, impliquant étayage par des modeles
scientifiques, discussions et débats et incertitude sur I’avenir» (p. 2). Dans le
cadre de ce modele, la classe devient une communauté d’enquéte (Lipman,
2003) dans laquelle les €leves recourent a une approche par projets qui peut
aller au-dela des limites disciplinaires, afin de construire une connaissance qui
«résulte de la réflexion critique entre pairs» (Lange, 2020, p. 13). On assiste
ainsi a I’émergence de pratiques didactiques visant a favoriser 1’appropriation
des enjeux spatiaux par les éleves et a les aider a penser ensemble, dans une
attitude de projet, le futur de leur espace, et cela, comme décrit par Lange
(2020), au sein d’une éducation adaptée a I’eére de I’ Anthropocene.
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Cartographie 2.0 et apprentissage
Genese d’'une recherche pluridisciplinaire,
didactique de la géographie et géovisualisation'

Résumé

La cartographie 2.0 entralne une remise en question des pratiques
d’enseignement et d’apprentissage de la géographie scolaire. La recherche
a ce sujet s’est principalement intéressée a I'implémentation de la carto-
graphie numérique du point de vue de I’enseignement. La contribution
présentée ici s’intéresse en particulier a I’apprentissage. Les approches et
les méthodes de la géovisualisation et de la didactique de la géographie
sont réunies afin d’étudier la contribution de la cartographie 2.0 a
I’apprentissage des savoirs géographiques scolaires au secondaire 1. Ainsi,
différentes méthodes d’analyse et de récolte de données (tracking, focus
group, productions d’éleves) ont été mobilisées. Les premiers résultats
issus des analyses en cours soulignent notamment la contribution de cet
outil au renforcement de la capacité d’analyse des éleves.

! Cartographie en ligne 2.0 et apprentissage de la géographie scolaire au secondaire I. Une approche
pluridisciplinaire : didactique de la géographie et géovisualisation. Sous la direction de Christian Kaiser
(UNIL, IGD) et de Philippe Hertig (HEP VD).
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Mots clés

Cartographie 2.0, géovisualisation, didactique de la géographie, apprentissage,
taxonomie de Bloom revisitée.

Abstract

Web Mapping 2.0 is challenging the teaching and learning practices of
school geography. Research on this topic has focused on the implementa-
tion of digital mapping from a teaching perspective. The study presented
focuses on learning. Approaches and methods from geovisualization and
didactics of geography are combined in order to study the contribution of
web mapping 2.0 to geographic knowledge learning in secondary school.
Therefore, various methods of analysis and data collection (tracking, focus
group, students’ productions) have been employed. First results from the
ongoing analyses underline the contribution of this tool to reinforce the
students’ ability to analyze.

Keywords

Web Mapping 2.0, geovisualization, didactics of geography, learning,
Bloom’s taxonomy revised.

1. Le numérique: enjeux sociaux, scolaires
et épistémologiques

La définition initiale du terme «numérique» renvoie a une modalité de
stockage et de visualisation de données. Aujourd’hui, ce terme désigne
également un ensemble de technologies et de pratiques au sein de notre
société (Cardon, 2019). Dans le cadre de la géographie, le numérique a
travers les logiciels de géomatiques, puis via le géoweb 2.0 a rendu la
production et la consultation d’informations géographiques accessible
a un plus large public. Cela a entrainé un accroissement considérable du
nombre de cartes et d’informations géographiques consultables en ligne
(Roche, 2011). La multiplication de ces supports en ligne de consultation
et de production d’informations géographiques (guichets cartographiques,
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planispheres, cartes en ligne, etc.) témoigne de la nécessité d’outiller
les citoyens de demain. Il s’agit de développer le regard critique de ces
derniers vis-a-vis de ces représentations numériques et des messages
qu’elles relayent. Ainsi, cet enjeu de formation citoyenne percole dans le
cadre scolaire, et en particulier celui de la géographie, a travers la question
de la cartographie numérique (Genevois, 2020).

Le numérique entraine également des questionnements épistémologiques
du point de vue de la recherche. L’une de ces interrogations est liée au
choix des méthodes et des cadres théoriques et a leur articulation en vue
de rendre intelligible la contribution du numérique au fonctionnement de
nos sociétés. Ash, Kitchin et Leszczynski (2018) proposent d’appréhender
le numérique a travers les pratiques tout en recourant a des approches
scientifiques complémentaires qui s’intéressent aux aspects techniques
des technologies numériques. En outre, il s’agit de mobiliser des disciplines
scientifiques existantes afin de mieux saisir son role et de ne pas le
décontextualiser en érigeant de nouveaux champs de recherche. La these dont
est issue cette contribution s’inscrit dans cette perspective en mobilisant et
en articulant géovisualisation et didactique de la géographie.

Le numérique, rattaché a la science informatique dans le PER?, interpelle
I’ensemble des disciplines scolaires et entraine une remise en question
des pratiques scolaires. Cela constitue une occasion pour l’institution
scolaire de questionner sa forme et ses modalités d’enseignement et
d’apprentissage. A ce titre, deux tendances se dégagent: prioriser une
éducation par le numérique ou favoriser une éducation au numérique. La
premiere insiste sur ’enseignement de la programmation — il s’agit ici de
produire du numérique a I’aide du «code» — alors que la seconde souligne
I’enjeu de la littératie numérique, c’est-a-dire la capacité a comprendre et
a utiliser du contenu issu de sources numériques (Cardon, 2019; Koltay,
2011). Selon Cardon (2019, p. 9), il s’agirait de favoriser une éducation
numérique qui articule ces deux perspectives, car le numérique «pratique
éminemment interactive, exige de comprendre en faisant et de faire en
comprenant». L’approche retenue dans le cadre de cette recherche se
restreint a celle de la littératie numérique afin d’en explorer en détail le
potentiel didactique du point de vue des apprentissages.

L’éducation numérique souleéve des enjeux a la fois sociaux, scolaires et
épistémologiques. La démarche retenue pour étudier I’éducation numérique,

2 PER: Plan d’études romand, https://www.plandetudes.ch/
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dans le cadre de la géographie scolaire au secondaire I, consiste a investiguer
la contribution de la cartographie 2.0 a I’apprentissage des savoirs
géographiques, en recourant a une approche pluridisciplinaire développée
dans la suite du texte. L’intégration cohérente et efficiente du numérique a
I’école exige en effet de prendre en considération I’ensemble des variables
liées a I’enseignement, mais également les modalités d’apprentissage.

2. Contexte: géoweb et cartographie 2.0

Le numérique a contribué a mettre en exergue aupres d’un large
public la dimension spatiale de I’information grace a la profusion et a la
multiplication de supports cartographiques en ligne a des fins de navigation,
d’exploration et d’information. Cela a été rendu possible grace a la
convergence des technologies géospatiales (par exemple la géolocalisation),
des communications mobiles et de I’Internet 2.0° qui a donné naissance
au géoweb (2.0) (Fischer, 2014). L information géoréférencée n’est alors
plus fournie exclusivement par les Etats, les universités et les entreprises;
elle peut &tre directement produite et modifiée par des individus, en
I’occurrence les internautes. A cet égard, le géoweb se différencie des
systemes d’informations géographiques (SIG) traditionnels en privilégiant
une logique bottom-up, collective et non pas fop-down et individuelle.
Cet élargissement de la production et de la distribution de 1’information
géographique en ligne a travers le géoweb 2.0 a entrainé 1’apparition de
technologies et d’une nouvelle pratique participative cartographique: la
cartographie 2.0, désignée également parfois par le terme «neogeography »
(Mericskay et Roche, 2011). Ces pratiques concernent plusieurs domaines,
parmi lesquels : des mobilisations et des revendications politiques a des fins
culturelles, identitaires et sociales*; une gestion participative des espaces
publics’; la coordination des ressources humaines en cas de catastrophes
naturelles et de pandémies®.

Les technologies auxquelles recourent la cartographie et le géoweb 2.0
reposent sur différents langages de programmation: javascript, html,
css, python, etc. Ces langages offrent une grande interopérabilité,

* Le 2.0 signifie que "usager peut non seulement interagir avec du contenu, mais il peut également en
créer et le modifier & sa guise.

* https://www.ushahidi.com/ (consulté le 21.12.2021).

3 https://www.fixmystreet.com/ (consulté le 21.12.2021).

¢ https://www.ushahidi.com/ (consulté le 21.12.2021).
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c’est-a-dire une capacité a fonctionner ensemble et a échanger des
informations. S’ajoute la mise a disposition de librairies en libre acces
— Google Maps, Leaflet, OpenLayer, Mapbox — qui permettent de
construire en quelques lignes de code des cartes en ligne. Cet ensemble
favorise ainsi la mise en place d’interfaces cartographiques en ligne de type
mash-up, soit des interfaces intégrant différents types de services a I’instar
de Wikimapi qui résulte d’une réunion des services web de Wikipedia et
de Google Maps (Mericskay et Roche, 2011).

Cet environnement participatif permet donc aux internautes de se
retrouver 2 la fois dans le role de consommateur et de producteur de 1’infor-
mation géographique. Cela signifie que la cartographie 2.0 offre la
possibilité a un éleve d’expérimenter successivement et simultanément
ces roles. C’est 1’une des raisons pour lesquelles la cartographie 2.0 a été
retenue dans le cadre de cette recherche.

Compte tenu des besoins spécifiques de cette derniere — li€s
notamment au suivi des interactions des utilisateurs — un site web’ a
été construit a ’aide des technologies évoquées plus haut. Ce contrdle
du support d’étude a permis d’adapter les interfaces cartographiques
en fonction des activités construites avec les enseignants partenaires
et I'implémentation de différentes fonctionnalités interactives pour les
besoins de la recherche.

3. Articulation théorique et méthodologique

Dans le champ de la didactique de la géographie francophone, la carte
ainsi que la cartographie en ligne ont été étudiées principalement sous
I’angle des enjeux relatifs a I’enseignement (Genevois, 2016). Ces études
soulignent le potentiel de médiation de cet outil numérique. Quant aux
rares études liées a 1’apprentissage (Favier et Van der Schee, 2014), elles
insistent sur la nécessité de poursuivre les investigations a ce sujet.

Cette recherche vise donc a apporter des connaissances supplémentaires
du point de vue des apprentissages réalisés a partir de supports carto-
graphiques 2.0, en articulant les approches socio-constructivistes et

7 https://app.wevis.ch/. Ce site est également utilis€¢ dans le cadre des séminaires de didactique de
géographie en cycle 1 et 2 a des fins de formation a la carte et au rapport a I’espace a 1’aide de cet outil.
L’acces au site requiert uniquement la création d’un compte.
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cognitivistes de 1’apprentissage. Cette articulation théorique et méthodo-
logique (Bachmann, 2020) mobilise conjointement la didactique de la
géographie et la géovisualisation.

La didactique de la géographie envisage la cartographie 2.0 comme un
outil de médiation de I’apprentissage, soit 'une des composantes a partir
de laquelle le savoir géographique se construit (Hertig, 2012). Quant
a la géovisualisation, elle considere la cartographie 2.0 du point de vue
des processus cognitifs de perception, de traitement et de mobilisation de
I’information lors de la construction d’un raisonnement et de connaissances
scientifiques (Coltekin, Janetzko, et Fabrikant, 2018).

Deux grilles d’analyse du réle de médiation et de cognition de la carte
(2.0) ont été élaborées afin de rendre compte de cette articulation théorique
(Bachmann, 2020). Ces grilles, réalisées a partir de la taxonomie de Bloom
revisitée (Anderson et Krathwohl, 2001), permettent de distinguer les
différents processus cognitifs et niveaux de connaissance mobilisés lors de
la lecture et de la production d’une carte, soit les capacités cartographiques
présentées par Bachmann (2020). Celles-ci ont été également utilisées a
des fins de construction et d’analyse des activités réalisées par les éleves, a
I’aide des cartes en ligne. La mobilisation et I’évaluation des composantes
des capacités cartographiques ont été investiguées a ’aide de questions
spécifiques, permettant ainsi 1’attribution d’un score différencié.

L’un des facteurs retenus pour interpréter la contribution de la carto-
graphie 2.0 est l’interactivité. En géovisualisation, elle recouvre les
différentes possibilités de présentation de I’information a disposition de
I’utilisateur au sein d’une interface (Crampton, 2002). Par extension,
les interactions cartographiques illustrent la relation entretenue par un
humain et une carte a travers la médiation offerte par 1’outil numérique
(Roth, 2012). Afin de garder une trace des interactions des €leves avec ces
interfaces, différentes méthodes de tracking — inspirées des pratiques de
recherche des learning analytics — ont été intégrées aux cartes en ligne:
suivi des mouvements et des clics de la souris, suivi des fonctionnalités
utilisées et suivi des interactions utilisateurs-carte. En conséquence, afin
de mesurer et de différencier cette contribution selon les fonctionnalités
de I'interface mobilisée, un inventaire des différents types d’interactions
possibles entre 1’éleve et 'interface a été réalisé. Il s’appuie sur les travaux
de Roth (2012) et Crampton (2002) et a permis de coder et d’analyser les
données issues des interactions des €éleves avec un outil de cartographie
interactive. Des méthodes issues du machine learning, et plus précisément
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du statistical learning, ont été utilisées dans le cadre de I’analyse des
données, et cela afin de comparer les différents scores obtenus avec les
types d’interactions sollicitées par les éleves. Ces résultats doivent encore
étre confrontés a 1’analyse des focus groups organisés avec des éleves et
croisés avec d’autres données récoltées (carnet de terrain, entretiens avec
les enseignants partenaires).

4, Résultats préliminaires et perspectives

Les premiers constats au sujet de la contribution de la cartographie
en ligne sont encourageants. Du point de vue de I’enseignement et de
I’apprentissage, 1’outil contribue a I’articulation des savoirs enseignés
et permet aux €leves de mobiliser I’ensemble des processus cognitifs et
niveaux de connaissance mentionnés par la taxonomie revisitée de Bloom.

Dans le cadre d’une prise de données réalis€ée dans une classe de
secondaire I, en trois temps, la succession d’activités cartographiques en
ligne similaires, selon les remarques d’une majorité d’éleves, a favorisé
une amélioration de leur capacité a extraire des informations d’une carte
et a les mobiliser dans le cadre d’une réflexion. Toutefois, I’observation de
I’évolution des différents scores permet de constater des difficultés de la
part des éleves au niveau de leur capacité a construire des hypotheses et a
mettre en lien différentes informations liées a I’interprétation d’indicateurs.
Néanmoins, leurs scores li€s a ces capacités ont augmenté au cours des
trois activités. Dans I’ensemble, les scores ont suivi une progression plus
marquée entre la premiere et la seconde activité.

Enfin, I’étude de la contribution de la carte 2.0 a I’apprentissage souleve
des enjeux liés a la littératie numérique d’une part et a I'intégration du
numérique en classe, d’autre part. Car pour mener a bien ces défis, la
formation des citoyens de demain exige une connaissance plus approfondie
des processus d’apprentissage, lors de I'utilisation d’un tel outil numérique.
Dans le cadre de la didactique de la géographie et de la géovisualisation,
cette recherche contribuera, selon les résultats obtenus, a rendre compte du
role de la cartographie numérique sur les apprentissages, au secondaire I.
La formation des enseignants et celle a I’enseignement en géographie
bénéficieront des éléments suivants:

— Un outil didactique de construction des activités cartographiques qui
illustre les capacités cognitives et les dimensions de connaissance
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susceptibles d’étre mobilisées lors de la lecture et de la production de
cartes (Bachmann, 2020);

— Des recommandations de pratiques pour 1’utilisation de supports carto-
graphiques interactifs en classe, construits a ’aide des résultats issus de
I’analyse des différentes données.

Compte tenu de la nature des enjeux soulevés et des moyens engagés,
cette étude n’a pas vocation a I’exhaustivité. D’autres recherches sur le
recours au numérique en classe de géographie et dans les autres disciplines
scolaires, assistées de moyens logistiques et humains plus conséquents,
seront nécessaires afin d’étoffer 1’état de nos connaissances et d’adapter la
formation des enseignants en conséquence.
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Modeles de compétences enseignantes
en éducation a la durabilité: perspective critique'

Résumé

L’intégration progressive de I’éducation a la durabilité dans la formation
des enseignant-e-s s’est faite en partie par le biais de modeles de
compétences enseignantes spécifiques, mobilisés notamment dans le cadre
de didactiques disciplinaires. Cette contribution présente brievement deux
modeles récents avant de discuter trois enjeux ressortis lors de leur mise en
ceuvre dans des modules de formation initiale en didactique des sciences
humaines et sociales. Les pistes dégagées contribuent a une didactique de
I’éducation a la durabilité de qualité.

Mots clés

Education 2 la durabilité, compétences enseignantes, développement durable,
épistémologie, pédagogie.

! Cet article est issu de notre these de doctorat, La didactique de la géographie dans une société
orientée a la durabilité : enjeux pour la formation des enseignant-e-s, réalisée sous la co-direction de
Philippe Hertig, HEP Vaud, et de Jean-Marc Lange, Université de Montpellier.
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Abstract

Education for sustainability has been gradually integrated into teacher
education partly thanks to a growing discourse around related teacher
competences frameworks. This contribution briefly presents two of them.
It then discusses three issues that arose while implementing them in initial
training modules in geography and citizenship education. The identified
avenues contribute to the discourse on pedagogy for sustainability educa-
tion at the level of teacher education.

Keywords

Education for sustainability, teacher competences, sustainable develop-
ment, epistemology, pedagogy.

Introduction

Les champs d’étude de la durabilité et de I’éducation a la durabilité
(ED)? se développent actuellement. Les travaux en cours font évoluer (mais
pas toujours avancer) la concrétisation de cette «Education a...» dans les
pratiques enseignantes. Pourtant, malgré I’intégration de I’ED dans les plans
d’études, il semble encore difficile a une majorité d’enseignant-e-s de créer
ce que Lange (2017) nomme des «situations capacitantes» permettant a
leurs éleves d’acquérir les outils pour composer avec les défis de durabilité
(Audigier, Fink, Freudiger et Haeberli, 2011; Pache, Breithaupt et
Cacheiro 2018). Cela pose la question de I’adéquation de la formation des
enseignant-e-s a la situation actuelle (Lausselet, 2020). C’est sur ce point
que va s’attarder cette contribution, en faisant le lien entre deux modeles
de compétences enseignantes utilisés a la Haute école pédagogique du
canton de Vaud et des enjeux rencontrés lors de leur implémentation en
formation initiale de didactique de la géographie et de la citoyenneté. La
premiere partie présentera brievement ces deux modeles, ancrés dans deux
traditions de pensée différentes, I’une anglophone, 1’autre germanophone.

2 Nous parlerons dans ce texte d’éducation a la durabilité (ED) afin de nous inscrire dans le champ
académique de référence des études de la durabilité. Nous réserverons I’emploi de 1’expression
«développement durable » pour évoquer la ligne directrice sociétale que peuvent constituer les différents
modeles existants tels le «modele Bruntland» ou le modeéle Donut par exemple.
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La focale sera ensuite dirigée sur trois enjeux qui ont émergé autour de ces
modeles et sur les pistes possibles pour y remédier, afin de contribuer a
une didactique de I’ED contemporaine et efficace.

1. Deux modeles de compétences enseignantes en ED:
convergences et divergences

Le premier modele, intitulé Kompetenzen von Lehrpersonen fiir die
Umsetzung von Bildungsangeboten im Bereich Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung® (Lehmann, Kiinzli-David et Bertschy, 2013; Lehmann,
Kiinzli-David et Bertschy, 2017), est fondé sur une analyse de deux
modeles préalables (Sleurs, 2007 ; UNECE, 2012) qui restent a un niveau
tres général et ne sont pas appropriés pour une opérationnalisation au
niveau de la formation des enseignant-e-s. Les auteures ont sélectionné
les éléments spécifiques a I’enseignement et elles les ont articulés avec un
modele de compétences enseignantes général (Baumert et Kunter, 2006).
Cela leur a permis de dégager une série de composantes qu’elles ont
déclinées en objectifs d’apprentissage pour la formation d’enseignant-e-s
primaires. La conception du développement durable (DD) utilisée est
celle du rapport Bruntland et le modele n’est pas ancré dans une optique
d’éducation transformative*.

Le second modele, intitulé A rounder sense of purpose (RSP) (Millican,
2022; Vare et al., 2019) est un prolongement des travaux qui avaient abouti
au modele UNECE déja évoqué ci-dessus. Le nombre de compétences a été
réduit et leur opérationnalisation est facilitée par I'identification d’objectifs
d’apprentissage et d’exemples d’activités correspondantes. Le modele n’est
pas spécifique a un niveau scolaire et s’adresse également a I’éducation
non-formelle. Il ne distingue pas réellement la compétence enseignante de
la compétence éleve, méme si une adaptation a eu lieu en ce sens dans un
deuxieme temps. Le modele ne précise pas la conception du DD utilisée,
mais s’inscrit explicitement dans une perspective transformative.

3 En francais: Compétences enseignantes pour la mise en ceuvre des offres pédagogiques dans le
domaine de 1’éducation au développement durable.
4 Pour une définition de I’éducation transformative, voir Lausselet et Zosso dans le présent ouvrage.
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2. Limites des modeles et compléments possibles

Ces modeles cherchent a faciliter 1’opérationnalisation d’une ED. Ils sont
scientifiquement fondés et ont été testés empiriquement: ils représentent
une base de travail intéressante. Leur usage dans le cadre de divers modules
de formation a néanmoins fait émerger une série de problématiques dont
trois relevent du cadrage des modeles et seront présentées ici.

2.1 Alignement entre I'idée régulative de DD et I'ED

Kiinzli et Bertschy (2018) distinguent I’idée régulative du DD en tant que
ligne directrice sociétale de sa traduction en plans d’action a composante
normative, temporellement et contextuellement situés (par exemple les
objectifs de développement durable (ODD) de I’ONU). Cette distinction
permet d’utiliser le DD comme un «outil de pensée» — ou cadre de
référence — qui aide, d’une part, les enseignant-e-s a situer leur enseignement
et sa finalité et, d’autre part, les €leves a guider et a situer leurs réflexions,
voire leurs actions. Une bonne connaissance des différents modeles pouvant
incarner cette ligne directrice sociétale est donc importante aussi a I’école.
Un enseignement orienté a la durabilité faible ayant par exemple des
contours différents de ceux d’un enseignement orienté a la durabilité forte :
priorisation ou non des enjeux environnementaux, continuité structurelle
ou remise en discussion du modele socio-économique dominant, réflexion
autour de types de changements plus ou moins transformatifs, accent plus
ou moins marqué mis sur 1’exercice d’un agir émancipateur. L’orientation
plus récente de I’enseignement vers le modele du Donut (Raworth, 2012)
favorise, pour sa part, une réflexion autour de la notion de seuils a ne pas
franchir afin de rester dans un «espace sir et juste pour I’humanité»,
avec, d’une part, un plafond écologique défini par des limites planétaires
(Rockstrom, Steffen, Noone, Persson et al., 2009) inhérentes au contexte
de I’Anthropocene (Crutzen et Stoermer, 2000) et, d’autre part, par un
plancher social défini par des limites sociétales respectant un impératif de
justice sociale, parfois négligé dans une optique de durabilité forte.

Une analyse du Plan d’études romand et des manuels de géographie y
relatifs fait ressortir que les documents sont ancrés dans le modele de
durabilité faible, aujourd’hui fortement critiqué au niveau scientifique, et
interprétent de facon imprécise le modele Bruntland dit des «trois cercles ».
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Les trois dimensions — sociale, économique et environnementale — sont
parfois considérées séparément, alors que 1’essence du modele est justement
leur interdépendance (Lausselet, 2019). Cela implique que 1’enseignant-e
doit étre en mesure de reconnaitre le probleme et d’y remédier en aidant
les €leves a retisser les liens. De plus, peu de pistes de changement sont
présentées aux é€leves (focalisation sur les problemes) et quand elles le sont,
elles abordent presque exclusivement un changement d’ordre conformatif ou
réformatif, trés rarement transformatif (Henriod et Vanay, 2019). Il semble
donc important que 1’enseignant-e soit en mesure de compléter la palette
des possibles en travaillant des pistes qui soient aussi d’ordre transformatif.
Burgat et Valat (2019) ont néanmoins montré que les enseignant-e-s ne
sont généralement pas en mesure de repérer ces enjeux, ni d’y remédier.
Or, aucun des deux modeles de compétences enseignantes n’indique cette
nécessité d’étre en mesure de faire le lien entre diverses compréhensions du
DD, les conceptions sous-jacentes et leurs implications didactiques.

Dans le cadre d’une didactique de I’ED, il semble donc important d’amener
des savoirs de référence sur la ligne directrice sociétale que représente le
DD, les divers modeles y relatifs et les conceptions sous-jacentes, puis
d’expliciter le lien entre ces modeles et leurs implications didactiques.

2.2 Explicitation d’une épistémologie de 'ED

Les deux modeles de compétences présentés en premiere partie integrent
des éléments relevant de la dimension épistémologique sans que cela ne
soit précisé comme tel: le modele germanophone précise qu’un savoir
notionnel pertinent pour une ED se doit de thématiser les interdépendances
entre les spheres économiques et sociales tout en explicitant les différentes
perspectives des acteurs en jeu, alors que le modele RSP mentionne
I'importance d’é€tre capable de construire un savoir critique, systémique,
inter- et transdisciplinaire, qui met en lumiere les paradigmes a 1’origine
des problemes de durabilité actuels, tout en sachant prendre du recul
par rapport aux sources utilisées. Ces éléments renvoient aux ruptures
épistémologiques évoquées par Lange (2020) pour un enseignement dans
un monde complexe, incertain et marqué par les controverses. Cependant,
aucun des deux modeles ne précise de maniere aussi claire que Herweg
et al. (2017) les trois types de savoirs pour une ED: 1) les savoirs relatifs
a la compréhension du systeme en place (que nous nommons «savoirs
des interdépendances et des paradigmes»); 2) les savoirs servant de base
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a la définition d’objectifs de durabilité (que nous nommons «savoirs
pour le futur» ou «savoir des solutions»); et 3) les savoirs relatifs aux
mécanismes permettant une transformation (que nous nommons «savoirs
des processus citoyens»).

Or, une analyse, sous cet angle des transpositions didactiques en géographie
d’étudiant-e-s de la filiere secondaire 1, a montré 1) la présence réguliere d’un
savoir des interdépendances tenant compte des trois dimensions du modele
Bruntland, mais plus rarement d’un savoir des paradigmes, 2) 1’absence
réguliere d’un savoir des processus citoyens et 3) celle quasi systématique
d’un savoir pour le futur. Le potentiel pour une ouverture interdisciplinaire
existe souvent, mais la question de la transdisciplinarité n’est pas évoquée.
Cela montre que ces futur-e-s enseignant-e-s ne semblent pas outillé-e-s
pour effectuer une transposition didactique pertinente dans le cadre d’une
ED. Par conséquent, la question de I’articulation entre ED et disciplines
scolaires, et donc du «remaniement» disciplinaire nécessaire (Hertig et
Audigier, 2010; Hertig, 2015), parait centrale — particulierement dans le
systeme scolaire actuel toujours fondé sur les disciplines — mais elle n’est
pas explicitée dans les modeles.

L’identification de «balises curriculaires» (Lange et Victor, 2006) a méme
d’aider les enseignant-e-s a construire, puis transposer un savoir de référence
pour une ED dans leur discipline en mobilisant le champ d’étude scientifique
de la durabilité reste a explorer. Les réflexions préalables liant ED et disciplines
scolaires (UNESCO-MGIEP, 2017) ainsi que les outils existants telle la
matrice interdisciplinaire développée par Gremaud et Roy (2017) constituent
des pistes intéressantes dans cette direction.

2.3 Alignement entre les compétences en ED
et les approches pédagogiques

Le modele RSP est ancré dans une logique de pédagogie active
a visée transformative, ce qui se traduit dans les activités concretes
proposées pour travailler les compétences qui le composent. Le modele
germanophone, quant a lui, ne propose que quelques principes didactiques
trées généraux du type «orientation au futur». Une réflexion plus détaillée
portant sur ’articulation entre des approches pédagogiques pertinentes
et ’ED n’est pas intégrée. Tillbury (2011) et Wals (2012) ont montré
que les pédagogies ayant les caractéristiques suivantes se sont révélées
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favorables a I’ED: ancrées dans une approche socio-constructiviste;
actives, collaboratives et participatives; orientées vers la construction
d’un savoir collectif autour de pistes de solution qui répondent aux enjeux
de durabilité; permettant I’exercice de 1’action dans un but transformatif
et donc ancrées dans une approche institutionnelle globale et/ou en lien
avec la société; favorisant I’inter- et la transdisciplinarité. Nolet (2016)
parle dans ce cas de «pédagogies puissantes» regroupant ces €éléments
et précise qu’elles peuvent étre particulicrement bien promues par cinq
types d’approches: fondées sur les démarches d’enquéte, expérientielles,
ancrées dans les lieux (place-based), intégrant un service a la communauté
(service-learning) et collaboratives en petits groupes.

L’analyse des pratiques a montré qu’une part importante des enseignant-e-s
disant faire de I’ED se cantonnaient dans une ED normative, avec un
accent mis sur I’instruction (Audigier, Fink, Freudiger et Haeberli, 2011)
et une difficulté a aller au-dela de la sensibilisation et des écogestes
(Burgat et Valat, 2019; Lausselet, 2019), ce qui ne va pas dans le sens
des recommandations pédagogiques évoquées ci-dessus. En outre, une
confusion existe (aussi au niveau des formateur-trice-s) sur la distinction
entre pédagogies favorables a une ED et ED a proprement parler: la
pédagogie du projet, par exemple, est dans ce cas considérée en soi comme
de I’ED, alors qu’elle ne le devient que si elle est articulée avec un travail
sur un enjeu de durabilité (p. ex. la cohabitation entre I’humain et le loup)
et des compétences y relatives (p. ex. la pensée systémique). De plus, ces
pédagogies actives ne sont pas toujours travaillées en formation et peuvent
se révéler délicates a mettre en ceuvre pour ceux-celles des étudiant-e-s peu
a ’aise avec I’accompagnement de processus ouverts.

Il serait intéressant de travailler plus consciemment diverses approches
pédagogiques favorables a ’ED en explicitant comment elles peuvent y
contribuer, voire comment elles doivent étre «remaniées » pour y contribuer®.
Une réflexion pourrait également €tre menée afin de déterminer quelle
approche pédagogique permet le mieux de travailler quelle compétence,
comme évoqué par Wilhelm, Forster et Zimmermann (2019).

5 Pour une étude sur la contribution possible, mais non automatique, de I’outdoor education a une ED
transformative, voir Lausselet et Zosso, 2022.
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Réflexion conclusive

Tenir compte de ces éléments de cadrage dans la formation des
enseignant-e-s requiert a la fois une bonne maitrise du sujet au niveau
des formateur-trice-s, un effort d’exemplification pour ne pas perdre
les étudiant-e-s dans des querelles terminologiques vides de sens pour
eux-elles, et du temps pour travailler cette concrétisation du lien entre
éléments de cadrage et pratique enseignante. Malgré ces défis, les
premicres observations laissent penser qu’une intégration des éléments
évoqués dans les modeles de compétences enseignantes en ED pourrait
aider les enseignant-e-s a créer des «situations capacitantes» pour leurs
éleves (Lausselet et Goetschi-Danesi, 2021). Un travail complémentaire
paralt maintenant nécessaire pour clarifier les grandes lignes d’un
curriculum qui tiendrait compte d’une progression curriculaire en
lien avec ces éléments de cadrage et qui distinguerait plus clairement
les compétences éleves, celles enseignantes et celles nécessaires aux
formateur-trice-s. Cela demandera €galement une réflexion quant a la
question de comment composer avec et comment transformer la «forme
scolaire » des instituts de formation des enseignant-e-s afin de faciliter
I’exercice de pédagogies favorables a une ED dans une optique inter- et
transdisciplinaire. Cela nécessitera finalement un réel souci du lien avec
les pratiques enseignantes existantes.
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Eduquer a la finitude dans un monde en crise

Résumé

Si la mort en contexte scolaire est généralement vécue de maniere
douloureuse, cette contribution se propose d’évoquer la mort comme
un objet de savoir et de réflexions qui peut étre abordé en classe pour
sensibiliser les éleves a la finitude qui touche non seulement les étres
humains, mais également tout ce qui est vivant (les animaux et les végétaux)
ou tout ce qui peut disparaitre, comme les ressources de la planete. En ce
sens, une pédagogie de la finitude permettrait de sensibiliser les éleves aux
interdépendances et a la responsabilité de protéger tout ce qui vit, car nous
partageons une vulnérabilité et un destin communs. Eduquer 2 la finitude,
c’est surtout prendre conscience de la valeur de la vie.

Mots clés

Mort, objet de savoir, éducation, finitude, interdépendances, écologie, empathie.
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Abstract

While death in a school context is generally experienced in a painful way,
this text proposes to evoke death as an object of knowledge and reflec-
tion that can be approached in the classroom to raise students’ aware-
ness of the finiteness that affects not only human beings but also all living
things (animals and plants) or all that can disappear, such as the planet’s
resources. In this sense, a pedagogy of finitude would make it possible to
raise students’ awareness of interdependencies and the responsibility to
protect all living things because we share a common vulnerability and
destiny. Educating about finitude is above all about becoming aware of the
value of life.

Keywords

Death, object of knowledge, education, finitude, interdependencies, ecology,
empathy.

Introduction

Quand on parle de finitude en milieu scolaire, on pense en premier lieu
a la mort, quand elle entre a I’école par le biais du déces, parfois tragique,
d’un-e ou plusieurs éleves, ou de I’accompagnement d’éleves orphelins.
Ces situations questionnent le role des professionnels qui interviennent
dans D’institution scolaire — principalement le corps enseignant — et
redéfinissent les limites des taches qui leur sont habituellement confiées.
Pour approfondir le sujet, nous avons mené une recherche doctorale
portant sur les représentations et les pratiques de la communauté éducative
(directeur-trice-s, doyen-ne-s, enseignant-e-s) vis-a-vis de la mort et du
deuil a I’école ainsi que sur la gestion des situations qui en découlent'.
Nous avons interrogé les conceptions des différents roles que ces
professionnel-le-s pensent endosser lors d’une gestion de crise ou lors de
I’accompagnement d’un-e éleve endeuillé-e. Notre these décrit également

! Cette these de doctorat s’intitule La mort a I’école : quelles conceptions du réle chez les professionnels
de I’enseignement ? Elle est lisible en libre-acces : https://archive-ouverte.unige.ch/unige: 123962
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les pratiques adoptées, les partenariats mis en place pour faire face et
résoudre les situations, tout en mesurant I’écart entre les procédures,
directives ou marches a suivre que ’institution propose et les ressources
que les professionnel-le-s mobilisent pour s’adapter et s’acquitter au mieux
de leur tache. Enfin, elle observe si ces contextes mortiféres ont un impact
sur I’identité professionnelle des enseignant-e-s ou si elles les transforment
en tant que sujets.

Si la mort est souvent vécue douloureusement en contexte scolaire,
nous souhaiterions ici non seulement I’évoquer comme un objet de savoir
qui peut étre abordé a 1’école, de maniere interdisciplinaire, mais aussi
I’inscrire dans un champ plus vaste, celui de la finitude, qui englobe toutes
choses qui ont un caractere fini ou limité, ou qui peuvent disparaitre.

1. Détabouiser la mort pour en faire un objet d’études
et de réflexions

Si, a I’heure actuelle, la mort n’est plus envisagée comme un tabou
aussi puissant qu’il a pu étre durant le xx° siecle, force est de constater
qu’elle reste un sujet difficile a aborder mais aussi a accepter. Les progres
de la médecine accroissent I’espérance de vie et les progres technologiques
repoussent sans cesse les frontieres du possible, a tel point qu’ils peuvent
donner I’illusion qu’en «augmentant» 1’homme, il est en passe de devenir
immortel (Kleinpeter, 2013). Sans compter les médias qui s’évertuent a
exposer des corps jeunes et en bonne santé, renfor¢ant le sentiment que
mourir n’est finalement qu’un «accident de vie» (Elias, 1982) pour lequel
il s’agit de trouver rapidement une solution. Curieux paradoxe puisque,
dans le méme temps, ces médias et les réseaux sociaux nous saturent
d’images mortiféres et banalisent meurtres, attentats et catastrophes en
tout genre. Ainsi, la culture de masse contemporaine semble-t-elle a la fois
réfractaire a la mort et obsédée par elle (Greenwood et McKey, 2020).

Pourtant, la mort peut également étre un objet d’étude et de réflexion,
car c’est une réalité incontournable pour tous les étres vivants. Nous
aimerions plaider dans cette contribution en faveur d’une éducation
a la mort et a la perte, car elle nous parait avoir toute sa place dans un
cursus scolaire, encore plus durant la période actuelle. Notre époque se
situe a la convergence entre des mutations écologiques inédites d’origine
anthropique — puisqu'un nombre conséquent d’espeéces disparaissent
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quotidiennement —, une pandémie mondiale qui a rappelé brutalement
aux humains qu’ils étaient vulnérables et qu’ils pouvaient mourir par la
faute d’un virus invisible a 1’ceil nu, et diverses crises socié€tales. L’actuelle
guerre en Ukraine a par ailleurs réactivé I’inquiétude d’un conflit mondial
et augmenté la possibilité d’une attaque nucléaire qui serait destructrice
pour I’humanité. Tous ces €léments nous incitent a penser que nous
vivons dans un monde fini ou finissant et qu’il est nécessaire de fournir
aux €leves des clés de compréhension de cet univers complexe dans lequel
ils évoluent. En ce sens, une pédagogie de la finitude — qui serait liée a
I’humain mais également au vivant et a I’environnement — pourrait se
révéler utile.

2. Parler de la mort avec les éleves

Des leur plus jeune age, les enfants se posent des questions existen-
tielles, et le sujet de la mort apparait tres tot dans leurs questionnements,
au moment ou I’enfant maitrise le langage et part a la découverte du
monde qui I’entoure (Fawer Caputo, 2009). Pourtant, ils se heurtent
fréquemment & un silence assourdissant, car nombre d’adultes sont
réticents a aborder ce theme avec eux. Ce mutisme, ajouté au recul de
la mortalité et a la privatisation du deuil, contribue a déréaliser la mort
pour les jeunes générations (Le Breton, 2015) et les amene bien souvent
a I’age adulte sans qu’elles n’aient jamais été confrontées directement
a un défunt.

«Nous éloignons les enfants de la mort sans y penser, croyant les protéger.
Mais il est clair que nous ne leur rendons pas service en les privant de
cette expérience. En faisant de la mort et de ’acte de mourir un sujet
tabou et en éloignant les enfants des mourants et des morts, nous créons
une peur qui n’était pas nécessaire.» (Kiibler-Ross et Maheu, 1975, p. 36)

Les occasions de parler de la mort et de la perte avec les jeunes se
révelent pourtant nombreuses, sans pour autant les confronter a des
situations tragiques: la découverte du cadavre d’un animal, le cycle d’une
plante, la mort dans les dessins animés, dans les jeux vidéo, dans les films,
dans les journaux télévisés, etc. permettent d’initier des échanges a ce sujet
et de préparer les enfants a la nature changeante des relations humaines. En
dehors de la mort, la vie de chaque individu, de sa naissance a son déces,
est composée de petites et de grandes pertes, de renoncements nécessaires
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pour avancer et pour gagner en maturité et en autonomie (Fawer Caputo,
2015). Des son plus jeune age, ’enfant se construit et se socialise en
intégrant cet apprentissage fondamental, la capacité a perdre étant méme
un «organisateur psychique» important dans son développement (Bacqué,
2015).

«Une des principales lacunes de notre collectivit¢ a [’égard de la
souffrance et de la mort est de ne pas faire prendre conscience tot aux
enfants de ces réalités de [’existence. Si I’éducation au deuil se faisait des
I’enfance, si ’apprentissage a vivre les pertes de la vie quotidienne faisait
partie intégrante de notre existence, bien des problemes de négation et de
déchirement seraient évités a I’dge adulte et nous serions mieux préparer
a vivre notre mort et celle des autres.» (Bernard, 2003, p. 157).

Parler de la mort avec les éleéves, en amont d’événements tragiques, leur
permettrait en premier lieu d’acquérir des connaissances qui pourraient
les aider a gérer un éventuel deuil futur, mais aussi a prendre conscience
que la finitude ne concerne pas seulement les humains, mais toutes les
especes ainsi que 1’environnement. La crise écologique que nous vivons en
ce moment et dont nous sommes en grande partie responsables, se révele
intrinsequement liée a notre destin tant individuel que collectif (Affifi et
Christie, 2019): maltraiter la planete, exploiter ses ressources, exterminer
les animaux ou réduire leur habitat peut étre interprété comme un manque
de conscience que notre vulnérabilité et notre mortalité sont communes.
Mieux appréhender notre finitude d’étre humain, c’est, selon nous, une
maniere de faire prendre conscience aux éleves du lien fondamental qui
nous unit a tout ce qui est vivant, car tout ce qui est vivant est destiné
a mourir. Et plus encore, de leur faire réaliser qu’il devrait étre de notre
responsabilité de protéger tout ce qui vit.

3. Prendre conscience de notre interdépendance
et développer I'’empathie

Pour faire face aux défis climatiques et sociétaux qui nous attendent,
I’enseignement de la durabilité est un enjeu majeur pour les autorités
politiques qui souhaitent son inscription non seulement dans les plans de
formation des enseignant-e-s, mais également dans les curriculums scolaires.
Cependant, parler de durabilité implique d’engager préalablement une
réflexion sur notre condition humaine et notre interdépendance avec le
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Vivant, car «[’écologie est une science des relations, un réseau gigantesque
de relations interdépendantes au cceur d’un écosysteme et la mise en réseau
des relations entre la multitude des écosystemes présents sur notre planéete »
(Delobelle, 2012, p. 60). 11 s’agit donc en premier lieu d’admettre que nous
partageons tous le méme destin biologique et que nous serons tous amenés
a disparaitre. En acceptant cette impermanence, nous reconnaissons nos
limites et notre vulnérabilité commune. Cette prise de conscience peut aussi
nous amener non seulement a apprécier plus intensément la fragilité et le
caractere éphémere de notre vie, mais également a développer une empathie
accrue envers la souffrance et la mort d’autrui, qu’il soit humain ou non
humain. Il ne s’agit donc pas de hiérarchiser en mettant la (sur)vie des étres
humains d’un c6té et celle de toutes les autres especes de I’autre, mais plutdt
de se percevoir comme une seule famille, un seul monde (Morizot, 2020):
chaque membre de la communauté — qu’il soit du régne animal ou méme
végétal — devrait avoir la méme valeur et, a ce titre, dans un monde idéal,
devrait bénéficier du méme respect et recevoir la méme protection. Comme
le résume Lévinas: «Autrui m’individue dans la responsabilité que j’ai de
lui. La mort d’autrui [...] m’affecte dans mon identité de moi responsable »
(1993, p. 21). En ce sens, une pédagogie de la finitude en classe pourrait
favoriser le développement d’une compassion envers tous les €tres vivants
en éveillant des émotions face a leur souffrance et a leur mort (Greenwood
et McKey, 2020). Mais elle pourrait aussi aider les €leves a développer un
sentiment de responsabilité et, par 12 méme, leur permettre de se penser
comme part intégrante de la Nature et ne pas considérer la planete seulement
comme une toile de fond ou comme une banque de ressources a exploiter.

«A travers la découverte de la finitude de la planéte, il nous est enjoint
d’admettre notre dépendance étroite vis-a-vis de celle-ci et de prendre
conscience de notre propre finitude en tant que partie biologique de ce
systeme-planete. [...] Notre salut signifie alors, pour nous, d’accepter
cette obligation et de faire décroitre rapidement et de maniere radicale
notre empreinte écologique. » (Delobelle, 2012, p. 62-63)

Si ces réflexions sont novatrices et encore peu opérationnalisées au niveau
scolaire, mentionnons toutefois les travaux de la doctorante Juliette Bertoldo
qui propose des ateliers d’éducation a la finitude liés a la question écologique,
centrés sur le processus créatif et a destination d’un public adolescent. Son
principal souhait est de libérer la parole des jeunes a I’égard de la mort, «non
pour que les éleves se complaisent dans le désespoir d’un monde naturel qui
est en train de mourir, mais plutot pour qu’ils reconnaissent qu’il est encore,
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a bien des égards, extrémement vivant et prodigieusement beau» (Bertoldo,
2022). Les activités décrites dans son article ont pour objectif non seulement
d’offrir des espaces pour discuter, expérimenter et imaginer ce que signifie
la mort pour soi, pour les autres (humains et non-humains) et pour la planete,
mais également de légitimer les expériences affectives et existentielles
valorisant la recherche de sens face a ces problématiques complexes, et
d’aider les €leves a travailler a la construction d’une posture éthique et d’ une

volonté d’agir conscientisée face au monde vivant (Bertoldo, 2022).

4. Eduquer a la finitude pour apprendre a vivre

L’école se doit de rester ouverte sur le monde et d’étre a 1’écoute des
questions sensibles qui le traversent. Si elle a pour missions principales de
combiner la formation du citoyen et du travailleur (Audigier, 2012), elle
doit aussi préparer les jeunes a la complexité du réel, car «[’incertitude
est inséparable du vivre» (Morin, 2014, p. 30). L’introduction d’une
éducation a la finitude dans le cursus scolaire permettrait a I’éleve de
développer des comportements sociaux, des manieres d’agir vis-a-vis de
soi-méme et vis-a-vis d’autrui avec respect et empathie. Mais une telle
éducation permettrait surtout d’enseigner la vie (Morin, 2014), «car la vie
ne pouvant étre dissociée de la mort, on apprend a vivre en apprenant
a mourir» (Abras, 2000, p. 63). Apprécier toutes les saveurs que la vie
peut nous offrir et surtout chercher a la préserver sous toutes ses formes
constitue, en définitive, I’enjeu ultime de cette €ducation a la finitude.
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Sybille RouiLLER

«Théories du complot» et enseignement
de la pensée critique: tensions entre pieges
normatifs et relativistes'

Résumé

Fondée sur une ethnographie menée aupres d’éleves adolescent-e-s concernant
leurs représentations des «théories du complot», cette contribution propose
une réflexion sur ’enseignement de la pensée critique. D’un coté, les
témoignages de certain-e-s éleves témoignent d’une défiance vis-a-vis de
I’autorité qui peut se traduire par un exces de relativisme. De I’autre, des
institutions proposent des dispositifs didactiques dont le caractére normatif
et méthodologiquement défaillant se révele souvent contre-productif. Nous
proposons une approche didactique qui prenne en compte les représentations
des éleves et favorise 1’apprentissage de la problématisation plutot que la
prescription de démarches technicistes.

' «Théories du complot», école et adolescence : quels enjeux ? Analyse qualitative de pratiques et de
discours d’éleves suisses romands et frangais. These co-dirigée par Nicole Durisch Gauthier (HEP Vaud)
et Raphaél Rousseleau (Université de Lausanne), soutenue le 24 mars 2022 a I’Université de Lausanne.
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Mots clés

Théories du complot, pensée critique, adolescence, problématisation, cultures
juvéniles.

Abstract

Based on an ethnography conducted with teenage students concerning
their representations of “conspiracy theories”, this contribution proposes
a reflection on the teaching of critical thinking. On the one hand, the testi-
monies of some students testify to a distrust of authority that can trans-
late into an excess of relativism. On the other hand, institutions propose
didactic devices whose prescriptive and methodologically flawed character
often proves to be counterproductive. We propose a didactic approach that
takes students’ representations into account and favors the learning of
problematization rather than the prescription of technical approaches.

Keywords

Conspiracy theories, critical thinking, adolescence, problematization, juvenile
cultures.

Introduction

Cette contribution est issue d’une these portant sur la réception des
«théories du complot» (TC) chez des €leves adolescent-e-s, a partir d’une
enquéte ethnographique menée dans des établissements scolaires du
secondaire II, en France et en Suisse romande (Rouiller, 2019, 2022).

En conséquence des diverses situations de crises traversées durant les
dernieres années (attentats, pandémie de Covid 19), les TC se sont imposées
comme une question sociale vive (QSV) (Legardez et Simonneaux, 2006).
Auparavant, le monde d’apres-guerre avait vu I’apparition de divers moyens
de diffusion des savoirs ainsi que le développement «de cultures juvéniles »
par I’industrie du divertissement et les médias de masse. Ces cultures, tantot
proches, tantot €loignées de la culture scolaire, font partie désormais des
«conditions ordinaires de 1’éducation» (Barrere, 2013). Les jeunes sont
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paradoxalement percu-e-s a la fois comme les victimes passives du monde
numérique et comme des «menaces » contre la pensée critique (Détrez, 2017).
Il-elle-s constituent aussi I'une des catégories sociologiques les plus ciblées
par les politiques publiques «anticomplotistes» (Kreis, 2015; Rouiller,
2019). Ces différents aspects expliquent en partie qu’a I’heure actuelle, les
appels a enseigner la «pensée critique» ne cessent de se multiplier, sans que
I’on puisse pourtant observer un consensus sur sa définition et sur la maniere
de procéder (Gagnon 2012, 2016; Pache et Rouiller, 2022).

Nous entendons ici confronter deux aspects : d’un coté, la compréhension
qu’ont certain-e-s €leves de la pensée critique, qui témoigne d’une défiance
vis-a-vis de D'autorité (1) et, de 1’autre cOté, le caracteére normatif et
méthodologiquement défaillant des dispositifs didactiques proposés pour
lutter contre le complotisme (2). Il s’agira également de proposer des
pistes réflexives en faveur d’une prise en charge didactique des TC qui ne
tombe ni dans I’exces de relativisme ni dans celui d’un dogmatisme et qui
prend en compte les représentations et les questionnements des éleves (3).
Nous proposerons un éclairage théorique sur I’enseignement de la pensée
critique en nous appuyant sur des témoignages d’éleves et des travaux
didactiques sur la problématisation (Fabre, 2019 ; Orange, 2005).

1. Représentations d’éléves sur la pensée critique:
entre défiance et «individualisme épistémique »

Certains €leves interrogé-e-s durant notre enquéte pensent ne pouvoir se
fonder que sur leurs propres expériences pour construire leurs opinions,
créant ainsi une sorte de «syndrome de Saint-Thomas» ou le doigt ne
pénetre plus une plaie, mais scroll un écran numérique. Plusieurs éléves nous
ont parlé de leur réticence a faire confiance aux discours «officiels» ou aux
expert-e-s et confondent souvent «pensée critique» et «scepticisme». Ainsi,
Léo s’exprime a propos des discours mettant en doute 1’alunissage de 1969

(Léo, gymnasien vaudois 1° année) : « Moi Madame, je trouve qu’on peut
pas vraiment dire si ces théories elles sont vraies ou pas si on peut pas
les voir de nos propres yeux. Quelqu’un peut nous dire, mais on peut pas
savoir s’il nous dit la vérité. [...] Moi je dis pas que je crois pas, mais je
peux comprendre des gens qui disent: “Moi j’y crois pas”.»

On voit apparaitre ici un malentendu a propos de la démarche scientifique
qui traduit une sous-estimation du travail épistémologique (débats,
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évaluations par les pairs, réflexivité, etc.) (Wolfs, 2013). Chez un-e
adolescent-e, ce type de représentations peut s’expliquer en partie par
le processus de développement de la personnalité: autonomisation des
cadres de référence (famille, école); relativisation des normes, des valeurs;
modification du rapport aux savoirs et aux différentes figures d’autorité.
L’acquisition d’une culture et de savoirs devient intimement liée a
I’affirmation de la personnalité et a son épanouissement. Ainsi, il est
courant d’entendre des éleves se plaindre d’enseignant-e-s qui imposent leur
vérité. Par exemple, pour Paul, il est indispensable de «laisser le choix»,
faute de quoi le locuteur sera percu potentiellement comme manipulateur :

«Enqueétrice: Par rapport aux gens qui vont parler, qu’est-ce qui fait que
tu trouves que la personne est convaincante ?

Paul: Quand ils nous laissent le choix. Faut pas qu’ils disent: “Ca, c’est
la veérité”, il faut qu’ils disent: “C’est juste ce que je pense de la vérité”.
C’est tout de suite moins... ¢ca nous force moins a croire tout de suite.
Enquétrice: Du coup, tu trouves que ¢a veut dire qu’on cherche pas a te
manipuler ? On t’informe et tu peux décider toi-méme ?

Paul: Ouais. C’est des gens assez transparents. »

Si I’on peut donner raison a Paul dans certains cas, le risque existe
cependant d’ouvrir la porte a un exces de relativisme, une situation dans
laquelle les faits scientifiques et les opinions (ou celles les plus reconnues
socialement) sont jugés équivalant épistémologiquement :

«Enqueétrice: Je voudrais qu’on reparle un petit peu du fait que tu m’as
dit plusieurs fois qu’il y a des sites qui sont pas fiables et qu’il y en a
d’autres ou des vidéos qui le sont parce qu’il y a des sources. Toi comment
tu fais pour faire le tri entre ce qui est vrai et pas vrai du coup ?

Paul: Ben j’ai mon propre raisonnement qui est silrement pas juste, mais
si ¢a... si j'y crois, enfin le raisonnement de base c’est... mon opinion
personnelle, méme si j'ai de mauvais arguments, mais... déja, je dois
voir si j'y crois moi. Et puis si j’ai pas d’avis ben j’essaie de voir le plus
d’opinions et d’avis différents et puis si encore il y a des preuves des deux
cotés ben j’essaie de trouver les plus répandues et les plus vérifiables. »

Certaines caractéristiques du temps de I’adolescence peuvent rendre les
éleves réceptifs a 'enseignement de la «pensée critique », mais aussi parfois a
des discours propagandistes qui les appellent & «penser par eux-mémes» et a
«S8’émanciper de la pensée officielle», peut-étre dans le but de les embrigader.
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Les technocultures? (Octobre, 2018) encouragent aussi la circulation
d’une certaine représentation de la démocratie qui valorise un «indivi-
dualisme épistémique» (Guillon, 2018) et une mise en scene de soi. Les
réseaux sociaux ont aussi encouragé les rapports de défiance vis-a-vis des
discours institutionnels parce qu’ils sont en partie basés sur la participation
horizontale et non sur I’expertise (Cicchelli et Octobre, 2017). La
reconnaissance du droit de chacun-e d’exprimer, de vivre et de promouvoir
sa propre culture est pratiquement devenue une valeur fondatrice de la
démocratie (Cardon, 2010), ce qui peut laisser penser que «chacun peut
avoir sa vérité» (Wolfs et Bouchard, 2017).

2. Face a la défiance, le possible échec des réponses
normatives

Pour lutter contre les discours complotistes, des institutions éducatives
recourent a certaines propositions didactiques qui permettraient d’évaluer si
un document ou un discours est de nature complotiste. Une sensibilisation
aux biais cognitifs et aux dangers des algorithmes est évidemment utile.
Toutefois, les approches trop technicistes et cognitivistes privilégiées
par ces institutions sont souvent porteuses de partis pris forts qui passent
sous silence les dimensions épistémiques, sociales et politiques. Il s’agit
souvent d’enseigner aux éleves de «bonnes procédures» et d’éliminer les
«croyances» jugées incompatibles avec la rationalité scientifique (par
exemple sur les phénomeénes OVNI qui intéressent — a différents degrés —
plusieurs €leves enquété-e-s a I’occasion de notre these).

2.1 Etude de cas: le «détecteur de théories du complot»

Le schéma suivant, proposé sur le site gouvernemental francais
ontemanipule.fr, est un exemple de ce type de démarche® (2016):

2 Octobre définit les technocultures juvéniles comme: «[...] un ensemble de contenus, de modes
opératoires des contenus, de techniques de construction et de présentation de soi, mais aussi de savoirs
(savoir-faire, savoir-étre et faire-savoir), de normes et d’idéologies. [...]» (Octobre, 2018, p. 12).

3 Le site ontemanipule.fr n’est plus actif. Certains documents continuent de circuler néanmoins sur
d’autres plateformes pédagogiques.
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Ce document ne définit pas les TC, mais se contente d’identifier
comme telles des hypotheses ou des croyances. Qu’aura appris ’éleve
de I’assertion qu’un récit mettant en scene des événements surnaturels ou
des entités extraterrestres est une théorie du complot? Plusieurs concepts
mobilisés sont également problématiques, faute de définition et parce qu’ils
peuvent étre mobilisés tant dans une démarche de réfutation d’une théorie
du complot que pour sa défense. Par exemple, I’expression de «preuve
irréfutable ». Le fait est que la croyance religieuse est irréfutable puisqu’elle
est fondée sur la «foi» du croyant et non sur des arguments scientifiques
qui, eux, sont réfutables. Et qu’est-ce qu'une preuve? Comment peut-on
évaluer sa fiabilité ? Les récits de témoins oculaires d’OVNI sont-ils des
preuves ? Et ceux des témoins d’attentats ou de la Shoah? La cohérence
et la vraisemblance de 1’hypotheése la rendent-elles plus efficace qu’une
autre ? Le lien entre hypotheése non prouvée et TC pose aussi probleme:
la science repose en grande partie sur des hypotheses initialement non
prouvées. Une hypothése reste une hypothese, aussi extravagante soit-elle :
elle ne peut constituer une théorie du complot en soi. De plus, il est vain
de vouloir prouver I’inexistence de quelque chose au risque de tomber
dans I’inversion de la charge de la preuve: c’est a la personne qui affirme
quelque chose d’en fournir les preuves et non l'inverse. Sur les sujets
touchant au surnaturel, la posture scientifique et didactique la plus tenable
reste celle de 1’agnosticisme méthodologique : nous ne savons pas et nous
n’avons pas les moyens — en tout cas actuellement — de fournir la réponse a
la question de I’existence des extraterrestres ou des fantdmes®.

En résumé, cette approche schématique dichotomique «oui/non» releve
plus de I’application procédurale que de la pensée critique. La tentation
de I'usage d’arguments d’autorité sur la vérité d’un fait pour contrer un
argument complotiste est inefficace dans un contexte didactique. Comme
nous 1’avons vu avec Paul, il ne suffit pas d’enseigner des «vérités» et
des «faits» en espérant que le dogmatisme complotiste sera remplacé par
la démarche scientifique: la collecte des faits ne suffit pas pour dire que
«l’on sait», le «savoir pourquoi» étant plus important que le «savoir
que» (Orange, 2005).

4 Sur les implications didactiques de ce concept appliqué a 1’étude des pratiques religieuses ou
spirituelles liées au surnaturel (par exemple le spiritisme), voir Gilbert (2021).
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3. Pistes didactiques: pensée critique et construction
de questionnements problématisants

Comment ne pas dire aux éleves ce qu’il-elle-s doivent penser sans
pour autant laisser penser que «chacun-e peut avoir sa vérité» (Wolfs et
Bouchard, 2017) ? Comment ne pas céder a la tentation de I’enseignement
des «bonnes pratiques» (Fabre, 2014)?

Bien souvent, on retrouve dans les discours complotistes une absence
d’autocritique (douter de soi-méme, de ses biais — idéologiques notamment —
ou de ses intuitions). Or, d’apres Gagnon (2016), la pensée critique serait
avant tout définie par son caractere évaluatif (de soi, des autres et des
sources). Aussi, c’est I’apprentissage de la construction de questionnements
qui est ’enjeu central de la pensée critique, et non la «bonne réponse »,
ainsi que I’identification des différents enjeux et dimensions (sociales,
culturelles, scientifiques, politiques). En d’autres termes, I’apprentissage
de la problématisation et la compréhension plus que 1’apprentissage de
«faits»: un «savoir des questions» plutdt qu'un «savoir des réponses»
(Fabre, 2019).

Nier totalement I’existence de vrais complots serait malhonnéte et contre-
productif face aux éleéves, car c’est justement 1a que peuvent s’immiscer les
discours complotistes. La difficulté majeure dans un tel enseignement est
I’intégration mesurée du scepticisme et du doute. La connaissance se fonde
sur «une certitude, relative et provisoire, mais suffisante pour enclencher
I’enquéte et I’apprentissage » (Fabre, 2019). C’est vrai non seulement pour
les problemes scientifiques, mais également pour les controverses et les
QSV qui ne se résument pas a des conflits de paradigmes scientifiques ou
d’experts neutres et de bonne foi, mais qui peuvent relever aussi de conflits
d’intéréts (voir les «problémes flous» définis par Fabre, Weil-Barais et
Xypas, 2014). Ainsi, les controverses font apparaitre des rhétoriques qui
mobilisent des stratégies au service d’intéréts parfois autres que la résolution
du probleme. A ce titre, la méthode de la cartographie proposée par Latour
(2007) peut étre utile pour identifier la controverse et ses enjeux.

En conclusion, il est difficile de proposer une méthode efficace
d’enseignement de la pensée critique qui puisse prévenir ou éliminer le
complotisme par la seule application de démarches technicistes. On peut
espérer toutefois établir un dialogue et un rapport de confiance avec les
éleves et semer des graines réflexives qui pourraient germer au-dela
du temps scolaire (Le Luherne, 2020). La mise en application de la
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pensée critique ne devrait pas prendre la forme d’un affrontement, d’un
dogmatisme ou d’un exces de relativisme, mais celle d’un processus
collaboratif d’enquéte dans lequel chacun considere I’autre comme capable
d’énoncer un questionnement dans un dialogue ouvert a la diversité des
points de vue, dans le but de développer une vision qui soit la plus viable
possible (Pache et Rouiller, 2022).
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Anne-Sophie GavIN

La pertinence de travailler le rapport a la nature
des enseignant-e-s généralistes en formation

initiale dans une perspective d’Education
a la durabilité et de pédagogie en extérieur’

Résumé

Dans le contexte de crises socio-écologiques et climatiques mondiales,
cette contribution rend compte de la pertinence de travailler le rapport a
la nature des enseignant-e-s généralistes en formation initiale. L’analyse
de leurs travaux permet d’établir un premier constat d’une vision
idéalisée de la nature et déconnectée de la société. Face a cela, des pistes
conceptuelles, philosophiques et pédagogiques en Education 2 la durabilité
et en pédagogie a I’extérieur sont discutées afin de proposer des dispositifs
pour travailler en formation la compréhension des phénomenes socio-
écologiques complexes de notre €poque et agir en conséquence.

! Cet article présente une réflexion menée dans le cadre d’une thése de doctorat en cours, Former les
éleves a réinventer leur cours d’eau: dans une perspective d’éducation a la durabilité et de géographie
scolaire, développer la compétence de la créativité par I'étude de I’aménagement des cours d’eau,
sous la direction d’Emmanuel Reynard (Université de Lausanne) et Alain Pache (HEP Vaud).
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Mots clés

Rapports humain et nature, pédagogie en extérieur, éducation a la durabilité,
syndrome de Bambi, socialisation émancipatrice.

Abstract

In the context of global socio-ecological and climatic crises, this contri-
bution considers the relevance of working on the relationship to nature
of generalist teachers in initial training. The analysis of their work
establishes a first finding of an idealised vision of nature disconnected
from society. In the light of this, conceptual, philosophical and pedago-
gical leads (in Environmental and Sustainability Education and Outdoor
Education notably) are developed in the discussion. They provide concrete
tools to work in training the understanding of the complex socio-ecolo-
gical phenomena of our time and act accordingly.

Keywords

Human relationships with nature, Environmental and Sustainability Education,
Outdoor Education, Bambi’s syndrome, emancipatory socialisation.

Introduction

Pour répondre aux problemes complexes de notre époque et imaginer des
avenirs possibles fondés sur une durabilité forte, de nouvelles compétences
adaptées a ces enjeux se révelent nécessaires (Curnier, 2017). Depuis les
années 2000, I’éducation en vue d’un développement durable (EDD) ou
I’Education 2 la durabilité (ED), dont les finalités consistent a poursuivre
I’acquisition de telles compétences, apparaissent progressivement dans les
plans d’études et de maniere transversale dans le Plan d’études romand
(PER). Cependant, cette éducation se trouve confrontée a divers défis liés
notamment a la forme scolaire et aux compétences ou aux valeurs enseignées
(Pache, 2017). La HEP Vaud, soutenue par le Canton et une partie du corps
enseignant engagé dans ces problématiques, tente de surmonter ces obstacles
en mettant en ceuvre des pédagogies innovantes, telles que la pédagogie
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en extérieur (ou outdoor education). Cette derniére tente de construire un
rapport positif a la nature (Partoune, Bernard, Grodos et Meunier 2020;
Planche, 2018) et un nouveau rapport au monde (Lausselet et Zosso, 2022).

A ce jour, dans le sens commun et en matiere de durabilité des pays
occidentaux, ce sont surtout les enjeux environnementaux qui sont discutés.
L’environnement est percu comme une variante externe au développement des
sociétés (Hertig, 2011). Cependant, les défis de I’ Anthropocene imposent de
penser ce modele de développement différemment. Réfléchir aux conceptions
des rapports entre les étres humains et la nature favoriserait une appréhension
complexe et décentrée des problématiques sociétales (Curnier, 2021). Au
vu des enjeux mentionnés, cette contribution examinera la pertinence et la
maniere de travailler le rapport a la nature en tant qu’objet d’étude avec des
enseignant-e-s généralistes en formation initiale a la HEP Vaud et ce, dans une
perspective d’éducation a la durabilité et de pédagogie en extérieur.

1. Une pédagogie en extérieur transformatrice

La pédagogie en extérieur constitue une €ducation dans, a propos et
pour D'extérieur (Priest, 1986). Ainsi congue, cette éducation permet a
I’école de s’ouvrir a la complexité du réel en donnant du sens et du concret
aux apprentissages scolaires et en fait un levier d’action (Sauvé, 2020).
La pédagogie en extérieur est une approche en cohérence avec une ED
transformatrice® par ses approches expérientielles, sensorielles et sensibles,
par son aspect interdisciplinaire, par la compréhension du savoir comme
un construit, mais également par I’intégration d’enjeux socio-écologiques
et politiques (Lausselet et Zosso, 2022b; Pache et Lausselet, 2019). La
compréhension de ces enjeux est tout a fait essentielle pour imaginer
des scénarios d’avenir imprégnés de changements sociétaux possibles:
conformatif et réformatif appartenant a une durabilité faible et enfin,
transformatif appartenant 2 une durabilité forte (Sterling, 2011). A noter que
selon une grande majorité de scientifiques, une sortie de 1’Anthropocene
n’est concevable qu’en imaginant une transformation de notre société se
fondant sur le paradigme de la durabilité forte (Sterling, 2011).

2 L’Education 2 la durabilité transformatrice consiste 2 permettre aux apprenant-e-s d’acquérir des
compétences afin de remettre en question leur vision du monde et de s’engager dans des processus
sociopolitiques pour transformer notre société (UNESCO, 2017).
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2. Les conceptions des rapports entre les étres humains
et la nature

Au sein du systeme de valeurs li€ a I’environnement, il existe une pluralité
de cultures et de sociétés ainsi qu’'une diversité d’origines et de traditions.
Le religieux et les croyances métaphysiques ont fortement influencé les
conceptions de la nature (Birnbacher, 2001). Historiquement, la pensée
dominante provient des sociétés occidentales qui considerent la nature
comme une ressource au service des étres humains. De ce rapport résulte
un dualisme nature vs culture. La nature est représentée par tous les étres
vivants qui ne sont pas d’origine humaine. La culture est au contraire tout
ce qui résulte de ’activité humaine (Descola, 2019). Le courant idéologique
qui caractérise ce rapport a I’environnement est nommé anthropocentrisme.
Il admet une valeur a la nature uniquement lorsqu’elle est utile aux étres
humains. En opposition avec 1’anthropocentrisme, I’écocentrisme reconnait
les effets de la nature dans I’expérience humaine et ses fonctions dans les
qualités de vie humaine. Deux sous-groupes subdivisent 1’écocentrisme: le
pathocentrisme sensible au bien-étre de toutes les créatures sensibles et le
biocentrisme qui prend en compte tous les étres vivants. Un consensus sur
une conception du rapport entre les étres humains et la nature n’a pas encore
émergé a ce jour, mais il est envisageable si un changement a lieu dans
I’ordre des priorités des valeurs (Birnbacher, 2001).

Selon Curnier (2021), les conséquences du manque de nature sur la
santé psychique et physique des individu-e-s sont actuellement reconnues
par les scientifiques. Des émotions négatives, telles que le stress sont
engendrées dans ce contexte de crise environnementale et de la pensée de
I’effondrement de notre civilisation. De ces émotions négatives résulte un
déni qui perpétue la destruction de I’environnement et entraine un cercle
vicieux (Curnier, 2021).

3. Les rapports a la nature des enseignant-e-s
généralistes en formation initiale

Afin d’illustrer la réflexion développée dans ces quelques pages, nous
nous appuierons sur les résultats de données produites en formation
a la HEP Vaud. Les travaux analysés ont été effectués en avril 2021 par
14 étudiant-e-s en formation initiale d’enseignant-e-s au degré primaire
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a la HEP Vaud. Ces derniers ont été réalisés dans le cadre d’un module
interdisciplinaire a choix intitulé «La créativité pour penser le monde de
demain» et lors du dernier semestre de formation. Les données proviennent
de trois activités effectuées de maniere asynchrone du fait de la pandémie.
La consigne de la premiere activité, « Paysage des autres sens», demandait
de fermer les yeux afin de dessiner ou de décrire le paysage dans lequel
les étudiant-e-s se trouvaient. La seconde activité proposait de créer un
landart sur leur paysage idéal dans une perspective de durabilité. Enfin,
pour la troisieme activité, les étudiant-e-s devaient écrire un texte réflexif
sur ces activités, puis imaginer un prolongement avec des éleves de 1’école
primaire. Nous avons analysé ces différents travaux a partir d’une grille
thématique (Paillé et Mucchielli, 2012).

Pour la premiere activité, deux éléments se distinguent au sein des
résultats. Premierement, la facon dont les étudiant-e-s qualifient la notion
d’«environnement». Deux étudiant-e-s mentionnent ainsi le concept
d’«environnement naturel» et cinq étudiant-e-s, I’«environnement semi-
naturel ». En guise de précision, pour effectuer leurs activités, les étudiant-e-s
se trouvaient dans un espace choisi individuellement et souvent a proximité
de leur lieu d’habitat (parc public urbain, zone résidentielle urbaine ou
périphérique). Deuxiemement, trois étudiant-e-s ont révélé ressentir des
émotions positives ou négatives au sein de leur espace étudié. Cela montre
I'importance des dimensions sociales, corporelles et psychiques vécues
lors d’une expérience paysagere (Joublot Ferré, 2020).

L’analyse des résultats de la deuxiéme activité, qui porte sur la création
d’un landart, a permis de catégoriser quatre conceptions distinctes
du rapport humain-nature et des changements sociétaux. La premicre
catégorie représente 1’absence de la dimension environnementale. C’est
une création basée uniquement sur le fonctionnement des habitant-e-s de
la planete Terre. La seconde vision est une société proche de la nature
partagée par sept étudiant-e-s. Une «agriculture locale» (étudiant-e, E9),
des «minis quartiers avec tout autour de I’herbe et des arbres» (E7); «une
nouvelle société ou la nature n’est pas menacée par les déchets» (E6);
«je laisserais une place bien plus grande aux foréts |...] et ne permettrais
pas de venir construire des maisons trop pres» (ES5) (image 1 ci-dessous).
Il-elle-s illustrent des sociétés vivant de manicre plus respectueuse avec et
dans la nature selon une vision écocentrique. Les changements sociétaux
proposés sont réformateurs dans une perspective de durabilité faible,
car les étudiant-e-s proposent une amélioration de la cohabitation des
trois piliers du développement durable, mais il-elle-s ne remettent pas
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Image 1. Landart «Cohabitation entre la nature
et notre besoin d'habitation» (E5, 2021).

en cause le paradigme dominant. La quatrieme vision partagée par trois
étudiant-e-s met en lumiere un rapport humain-nature selon une perspective
biocentrique: la «création d’un lieu préservé pour que la nature puisse
s’émanciper» (E12) ou une cohabitation harmonieuse en recherchant
le bien-&tre des étres vivants pour résumer 1’idée développée par E3.
Le développement sociétal proposé renvoie a une durabilité forte, sans
changer fondamentalement la maniere de vivre de notre société. Enfin, la
quatrieme vision, proposée par trois étudiant-e-s, imagine un renversement
de la relation de pouvoir humain-nature dans une perspective presque
catastrophiste. «Le landart a été réalisé sur du goudron, pour montrer
que la nature prend le dessus sur ’Homme» (E11). En résumé, la vision
majoritaire rend compte d’un rapport écocentrique au sein de laquelle la
nature occupe une place importante dans notre société.

La troisieme activité, dans laquelle il s’agissait de proposer des
prolongements possibles avec des éleves de degré primaire a permis
de mettre en évidence quatre types de dispositifs: I’interdisciplinarité
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(6 étudiant-e-s); des réflexions et discussions sur les savoirs abordés, les
activités effectuées (4 étudiantes); les émotions vécues (5 étudiant-e-s); et
enfin, deux étudiant-e-s qui proposent de mettre en pratique des activités
ayant une portée citoyenne, ainsi «amorcer les thémes comme par exemple,
le recyclage, le tri des déchets, I’écologie, I’alimentation et le bien-étre et
j’en passe! Cela permettra a [’enfant de devenir citoyen, de développer
sa pensée créatrice, sa collaboration et la communication avec lui-méme
et autrui. Finalement, ces projets nous permettrons d’institutionnaliser et
développer le monde de demain!» (E1).

4, Discussion

Des études ont montré que la déconnexion des jeunes citadin-e-s avec
le vivant modifie leurs conceptions de I’environnement et les conduit
a développer une vision idéalisée de la nature (Curnier, 2021). Ainsi,
un parallele peut étre tiré avec la vision écocentrique majoritairement
observée dans les résultats. « Ce “syndrome de Bambi” (Brdimer, 1998)
est également un obstacle pour imaginer un futur ou les systemes
écologiques et sociaux seraient intégrés de maniére harmonieuse,
puisqu’il promeut ’idée d’une nature vierge d’activités humaines qui
doit étre protégée» (Curnier, 2017, p. 65). En outre, un manque de
connaissances des enjeux socio-écologiques, notamment le fait que
la nature et la société ne peuvent étre séparées en raison des impacts
anthropiques (Lévy, 2013), peut également expliquer ces constructions
paysageres invoquant une nature idéalisée. Cet enjeu représente ['une des
raisons qui a conduit la HEP Vaud a mettre en place a posteriori et lors
de I’année académique 2020-2021, un atelier sur la durabilité pour les
étudiant-e-s de premiere année.

Diverses pistes peuvent contribuer a approfondir la réflexion sur les
rapports de notre société avec la nature. Curnier (2021) propose d’explorer
des postures éthiques écocentrique et biocentrique afin de questionner la
valeur de la nature et 'impact anthropique sur les écosystémes. De plus,
le fait de considérer I’environnement de maniere différente montre des
solutions existantes afin de mieux vivre en communauté, a I’image de
certaines civilisations premieres qui ne consideérent pas la nature comme
un élément extérieur a I’humain (Descola, 2019). Enfin, Bourg et Swaton
(2021) dans Primauté du vivant: essai sur le pensable, ont €laboré un
nouveau paradigme nommé «monisme spirituel de la transition» pour
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envisager le vivant: en prenant en compte les pluralités spirituelles,
culturelles et sociales, les deux philosophes ont argumenté en faveur
de I’existence d’une unité fondamentale du vivant. Il-elle-s mettent
notamment en lumiere I’évolution du rapport humain-nature a travers
ces thématiques: 1’animalité humaine, les qualités du vivant, les droits de
la nature ainsi que I’importance du milieu naturel sur la santé humaine. Ce
nouveau paradigme suggere une réinscription de 1’humain au sein du vivant
par ’unité d’esprit, mais la pluralité de corps (Bourg et Swaton, 2021).

Dans une perspective d’éducation a la durabilité, Roy et Gremaud
(2017) ont développé une modélisation afin de traiter des problématiques
d’EDD dans une perspective d’instruction et de socialisation émancipatrice
(Roy et Gremaud, 2017). Ce modele permet de réfléchir aux compétences
enseignées notamment en termes d’attitudes, de valeurs et d’outils de
pensée dont la finalité visée est citoyenne. Les dispositifs privilégiés pour
une telle éducation sont les débats éthiques notamment. Planche (2018)
propose de se distancier du rationalisme scientifique afin de réassocier
les étres humains au sensible, a d’autres formes de «penser le monde»
et a la création. De ce fait, le respect de ’environnement ne serait pas
enseigné comme une morale, mais résulterait du lien profond a la nature
et d’un ancrage sensible au territoire (Planche, 2018). Pour le permettre,
la pédagogie en extérieur et ses finalités associées offrent aux jeunes la
possibilité de «penser, d’inventer, et d’expérimenter de nouvelles formes
de résonances avec I’environnement» (Lausselet et Zosso, 2022b, p. 15).
Au préalable, il reste a dépasser I’expérience paysagere en formation
initiale afin de former les étudiant-e-s a ’acquisition de compétences en
pédagogie a I’extérieur transformatrice.

Conclusion

Nous nous sommes efforcée ici de mettre en lumiere différents rapports
a la nature de futur-e-s enseignant-e-s généralistes, qui confirment
un certain manque de connaissance des systemes socio-écologiques
actuels. Des pistes de réflexions philosophiques et éthiques ainsi que
des perspectives pédagogiques ont été formulées afin de travailler des
rapports a la nature et de permettre aux enseignant-e-s d’acquérir les
compétences d’une éducation transformatrice, afin de devenir des
agent-e-s de changement.
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Etienne HoNoRE

Pratique et récit de I'’enquéte en classe d’histoire’

Résumé

Ce travail de recherche se propose de produire des connaissances en
didactique de I’histoire dans le cadre théorique de I’apprentissage par probléma-
tisation. Le corpus est composé des échanges oraux et des productions
écrites des éleves, réalisés dans un dispositif d’enseignement comportant
deux moments principaux. Le premier consiste en une enquéte historique de
plusieurs semaines durant laquelle 1’étude de sources et documents, soumis
successivement, dynamise 1’élaboration de questions et d’hypotheses ainsi
que leur contr6le raisonné par les éleves. Le second moment, une fois
I’enquéte terminée, consiste en la rédaction d’un récit dans lequel les éleves
retracent simultanément 1’histoire de leur compréhension du phénomene
historique abord€ et I’histoire de leur enquéte en justifiant leurs propos par
des citations issues des écrits personnels produits au cours de la séquence.

Mots clés

Didactique, enquéte, histoire, problématisation, récit.

! These de doctorat sous la direction de Sylvain Doussot (INSPE Université de Nantes) et la co-direction
de Nadine Fink (HEP Vaud).
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Abstract

The aim of this research is to generate knowledge in the didactics of
history within the theoretical framework of learning by problematization.
The corpus is composed of oral exchanges and written productions of the
pupils carried out in a teaching device comprising two main moments. The
first is a historical investigation lasting several weeks during which the
study of sources and documents, submitted successively, stimulates the
development of questions and hypotheses as well as their reasoned control
by the pupils. The second, once the investigation has been completed,
consists of the writing of a narrative in which they simultaneously retrace
the history of their understanding of the historical phenomenon tackled
and the history of their investigation, justifying their remarks with quota-
tions from their personal writings produced during the sequence.

Keywords

Didactic, inquiry, history, problematization, narrative.

Introduction

Le contexte institutionnel de la these dont est issue cette contribution,
provisoirement intitulée Dynamique et institutionnalisation de |’enquéte
historienne en classe, est celui de l'axe épistémo-méthodologique de
I’enquéte prescrit non seulement par le PEC-Mat?, mais aussi par le Plan
d’études romand pour I’histoire (PERH) pour I’ensemble des degrés de la
scolarité de Suisse romande. Cette directive transversale s’inscrit toutefois
dans un climat didactique général qui ne favorise pas le développement
des compétences critiques et réflexives des €leves, pourtant requises et
exploitées par cette démarche. De nombreuses recherches (Audigier, 1995;
Tutiaux-Guillon, 2008) ont mentionné la permanence dans I’enseignement
de I'histoire d’'un modele réaliste qui promeut une transparence du passé
aux sources, au discours du maitre ou a celui du manuel. Cette équivalence
explique que quantité d’activités en classe se satisfont de simplement

2 Programme d’études cadre pour les écoles de maturité.
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sélectionner et traiter des informations, le plus souvent par 1’application,
parfois mécanique, d’outils et de procédures méthodologiques répétées tout
au long du cursus (Doussot, 2018). Ainsi, 1’actualisation de la prescription
programmatique nécessiterait le passage du paradigme réaliste au paradigme
indiciaire (Ginzburg, 2010) dont se réclame toute forme d’enquéte. C’est
dans la perspective de cette transition que notre recherche ambitionne, a partir
d’un dispositif d’enquéte longue (de 10 a 15 séances) en histoire dans des
classes de I’école de maturité dans lesquelles nous enseignons, de produire
des connaissances en didactique sur ce processus et son institutionnalisation.

1. Présentation du dispositif d’enquétes

Ce dispositif s’articule selon deux modalités principales :

1. Deux supports de I’enquéte, ’'un narratif («1’énoncé lacunaire»),
I’autre graphique («le radar»).

1.1 «L’énoncé lacunaire »

Dans un énoncé, choisi dans un manuel scolaire d’histoire, qui synthétise
de maniere treés concise un phénomene historique, un terme, dont la fonction
est de signifier la dynamique des faits en question, est retiré. On propose
ensuite, outre le mot manquant, deux ou trois synonymes dont les définitions
induisent une compréhension différente de I’énoncé. A partir de diverses
sources qui leur sont soumises au fil des lecons, les éleves évaluent la
capacité des synonymes a saisir le mieux le theme historique étudié.

«Sous la pression populaire, la révolution............... a Pétrograd.»
(Bouillon, Sohn et Brunel, 1980)

1.2 Le «radar»

Le «radar» est construit a partir des polarités induites par I’ensemble
des définitions des synonymes et de leurs antonymes. Une mesure de O
a 3 offre aux éleves la possibilité d’indiquer visuellement 1’état, puis la
progression de leurs évaluations et d’orienter leurs choix quant a la lacune
de I’énoncé.
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Fig. Se manifester
tout a coup,

de facon brusque
en marquant

une rupture,

en produisant

un changement

QA1) A Pétrograd,

sous la pression populaire,
la révolution se développe-t-
elle rapidement ?

QA2) A Pétrograd,

sous la pression populaire,
la révolution se développe-t-
elle progressivement ?

HAL) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

la révolution se développe
rapidement.

HA?2) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

la révolution se développe
progressivement.

Fig. (en parlant
d’un affect).
Se manifester
brusquement
et violemment.

QB1) A Pétrograd,

sous la pression populaire,
la révolution se manifeste-t-
elle avec violence ?

QB2) A Pétrograd,

sous la pression populaire,
la révolution se manifeste-t-
elle de maniere pacifique ?

HB1) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

la révolution se manifeste
avec violence.

HB2) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

la révolution se manifeste
de maniere pacifique.

Arriver, venir

a I’improviste

[d’une maniére
imprévue, inattendue,
au moment ot on

s’y attend les moins.].

QC1) A Pétrograd,

sous la pression populaire,

le déclenchement

de la révolution était-il
imprévisible ?

QC2) A Pétrograd,

sous la pression populaire,

le déclenchement de la
révolution était-il prévisible ?

HC1) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

le déclenchement de la
révolution était imprévisible.

HC2) Je fais I’hypothese,
qu’a Pétrograd, sous

la pression populaire,

le déclenchement de la
révolution était prévisible.

prévisible

pacifique

http://www.dictionnaire-academie.fr

Le Grand Robert de la langue frangaise, 2017

rapide
3
violente
1
imprévisible
progressive
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1.3 Le «récit réflexif »

Un «récit réflexif» personnel dans lequel chaque éleve doit écrire
une histoire de sa compréhension qui permette simultanément de saisir
les aspects essentiels du sujet traité. Les notes de bas de page, marques
d’historicité de cette narration, renverront autant aux sources étudiées
qu’aux mises en texte réalisées par les éleves eux-mémes (prise de notes
lors de I’étude des sources — en groupe ou en collectif —, radar, énoncé
lacunaire). Ces traces sont ajoutées au récit comme annexes. Ce travail
effectué hors de la classe, une fois 1’enquéte terminée, est évalué.

2. Cadre théorique: l'apprentissage
par problématisation

Le cadre théorique envisagé pour organiser le dispositif d’enseignement
relatif a 1’énoncé lacunaire et au radar est celui de 1’apprentissage par
problématisation, en particulier tel qu’il se dessine dans les recherches en
didactique de I’histoire réalisées par Doussot (2011, 2018).

Un des principes qui définissent cette orientation est celui de 1’analogie
qu’il faut tenir entre la pratique historienne et la pratique scolaire de
I’histoire, cette derniere devant s’adosser aux problématiques épistémo-
logiques et historiographiques issues du champ scientifique de la
discipline. Ainsi, ce sont les liens nécessaires entre les problemes
disciplinaires et les activités de contréle critique des sources en vue
du contrdle des représentations du passé par I’examen des traces, qui
doivent guider le travail en classe. D’un point de vue plus pragmatique,
la problématisation envisage la construction et/ou la reconstruction d’un
probleme émergeant d’une tension entre un modele explicatif habituel
des éleves et des données historiques, fournies par 1’enseignant-e, qui
résistent a une préhension immédiate par ledit modele. L’écart produit
débouche sur la nécessité d’une enquéte comprise comme exploration
controlée des solutions possibles et impossibles plutdt que comme
recherche de preuves. La conception a priori des séquences organise
I’occasion, pour les éleves, de mettre en jeu non seulement leurs modeles
explicatifs en lien avec les thématiques historiques abordées, mais aussi
ceux de leurs pratiques de lecture et d’interprétation de sources au sein
d’une classe d’histoire.
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L’énoncé lacunaire, par la forme extrémement synthétique de son propos,
expose voire renforce, le(s) modele(s) explicatif(s) des éleves anticipé(s)
par I’enseignant-e. Nous observons si, lors de I’étude des sources, 1’écart
entre les schémes attendus et les données proposées se manifeste, puis,
dans un second temps, si la construction et le développement du probleme
envisagé s’operent.

L’enquéte, en particulier sur un terme long, requiert une suspension
des biais qui inclinent a I'immédiateté de [’accession a la réponse et,
conséquemment, a I’élimination précoce des contradictions souvent percues
comme des obstacles. Nous interrogeons les supports proposés selon qu’ils
augmentent la capacité des éleves a pointer des €carts entre leur modele
explicatif et les données qui leur sont soumises ainsi qu’a formuler le
probleme qu’impose ce hiatus provisoire.

Un autre enjeu de I’exploitation de ces supports de ’enquéte est de
contraindre a conserver les possibles et les oppositions temporairement
rejetés pour que s’exprime la complexité du phénomene historique abordé.
Au cours de I’étude, plusieurs synonymes et plusieurs polarités entrent
en concurrence et coexistent néanmoins pour signifier la dynamique
contextuelle du théme historique étudié. Ces différents supports de
I’enquéte sont analysés selon leur capacité a engager la dialectique de
la certitude et de I’incertitude comme caractéristique de la démarche
scientifique (Fabre, 2017) et a permettre aux éleves d’établir et de faire
évoluer leur cartographie des possibles (Orange, 2005). Nous cherchons
ainsi a repérer les modalités a partir desquelles s’appréhende ce type de
progression dans une pratique d’investigation.

3. La ou les institutionnalisations
3.1 Le «récit réflexif »

En favorisant une étude du passé, qui integre des trames explicatives et
interprétatives possibles ou probables, on fait apparaitre la difficulté d’une
institutionnalisation, en particulier si celle-ci prend exclusivement les traits
de la trajectoire qu’il aurait fallu suivre et ne respecte pas les itinéraires
réellement parcourus. La durée de ces enquétes accroit d’autant le nombre
des embranchements, des bifurcations, des hésitations ou des affirmations
qui ont orienté ou désorienté le proces dans lequel les éleves se sont
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engagés. L’espace d’initiative y relatif serait dévalué par un périmetre trop
fixe, trop anticipé et trop collectif de ce qu’on se devrait de conserver.
Des lors, la question de I’institutionnalisation se pose selon qu’elle doit
considérer le nombre des possibles promus, mais aussi relégués.

Nous proposons de réfléchir a cette difficulté en demandant a chaque
éleve de rédiger I’ histoire de leurs apprentissages dans le cadre de 1I’enquéte
menée. Ce récit ne doit pas prendre la forme d’un journal intime, qui
laisserait a la chronique et aux sentiments une part trop importante, ni celle
d’une synthese du savoir visé, qui éliminerait ses conditions d’émergence,
mais plut6t celle d’une histoire raisonnée® qui, simultanément, relévera
les aspects majeurs du phénomene historique €tudié ainsi que les
étapes principales du processus de compréhension personnelle. Dans
la perspective que nous avons choisie, nous accentuons la dimension
narrative du processus d’apprentissage et I’envergure de la dévolution que
Brousseau évoque lorsqu’il insiste sur les articulations que 1’enseignant-e
doit réaliser entre le passé de 1’étude et son aboutissement présent.

«Les maitres doivent prendre acte de ce que les éleves ont fait, décrire ce
qui s’est passé et ce qui a un rapport avec la connaissance visée, donner
un statut aux événements de la classe, comme résultat des éléves et comme
résultat de [’enseignant, assumer un objet d’enseignement, [’identifier,
rapprocher ces productions des connaissances des autres (culturelles
ou du programme), indiquer qu’elles peuvent resservir.» (Brousseau et

Balacheff, 1998, p. 311)

Cependant, 1’actualisation des relations du présent du travail des
éleves et des multiples temporalités du passé étudié dans une narration qui
révele explicitement les connexions entre ces deux situations n’incombe
pas exclusivement aux éleves. Pour qu’il soit possible «de donner un
statut aux événements de la classe», il est nécessaire que les péripéties
de lintrigue qui est a construire ne soient pas uniquement celles du
phénomene historique abordé, sans quoi le seul choix résiderait dans
un résumé des résultats du savoir envisagé. Nous présumons que ces
péripéties devront, en méme temps, correspondre a une dimension
constitutive du passé exploré, mais aussi a la progression de la
compréhension du sujet par les éleves.

3 Les modalités de cette «méta-enquéte» — enquéte sur 1’enquéte et sur la maniere d’enquéter — se
rapprochent de celles du process folio telles qu’envisagées dans Barth (2013).
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3.2 Les péripéties

Dans cette perspective, nous nous tournons du c6té de la narratologie
post-classique, telle que Baroni (2017) I’envisage, pour en exploiter
quelques notions a travers la construction de certains aspects de nos
séquences. Baroni propose de distinguer I’intrigue dans son sens ricoeurien
de syntheése de I’hétérogene de lintrigue intrigante dont la trame est
composée de discordances volontaires dont résultera une tension narrative.
Cette derniere dépend, outre de ce qui arrive aux personnages (pour
nous les acteurs du passé), des réticences informationnelles, explicatives
et interprétatives du récit. Ces incomplétudes, ces retenues, ces ellipses,
volontairement construites par 1’auteur pour nous I’éleéve, provoquent des
effets esthétiques — la surprise, la curiosité et le suspense — dont Baroni
montre qu’ils immergent le lecteur dans le récit, voire déclenchent chez lui
un désir cognitif lié¢ aux virtualités dont il peut se saisir. Cet engagement
conduit a confirmer, a réviser, a transformer les suppositions dont 1’auteur,
pour nous I’enseignant-e, a permis qu’elles se déploient.

C’est pourquoi I’organisation a priori de nos séquences est structurée
par un choix et une distribution de certaines sources selon qu’elles peuvent
engendrer ces effets, en particulier la surprise, et les incidences qui leur
sont associées. Les écarts envisagés sont multiples: avec une ou d’autres
sources, un modele explicatif présumé, un aspect de 1’énoncé lacunaire
ou des hypotheses formulées par les éleves. Ce parcours est ainsi balisé
d’épisodes potentiels pour susciter une dialectique et une réflexivité entre
corroboration et suspension des idées explicatives. Nous cherchons a étudier
si ce dispositif permet des étonnements vis-a-vis du passé — celui de 1’objet
d’étude et celui de 1’étude de cet objet — occasionnant I’identification de
péripéties qui, possiblement, organiseront et nourriront le «récit réflexif»
des €leves, c’est-a-dire le processus de leurs apprentissages.

4, L’exemple exemplaire

L’enchalnement des séquences durant au moins deux années fournit aussi
I’opportunité de tester I’hypothese de «I’exemple exemplaire», telle que
Doussot (2018) I’a définie et d’envisager a quelles conditions didactiques
le «récit réflexif» peut devenir ’occasion de recueillir, de préciser des
démarches qui signifieraient un développement de compétences d’enquéte
historienne. Nous comparons des moments de travail de groupe ou en
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collectif durant lesquels un réinvestissement d’un ou de plusieurs aspects
d’une enquéte précédente se manifeste ainsi que leur intégration, ou leur
absence d’intégration, dans la mise en texte des apprentissages. Dans ce jeu
entre ressemblance et écart des situations en classe et des périodes du passé,
nous évaluons le role des composantes principales du dispositif ainsi que
celui des interventions in situ de 1’enseignant-e.

En nous référant a la conception de I’expérience comme réorientation,
par rapport a nos habitudes, au cours de laquelle nous essayons de nous
gouverner pour subjectiver nos activités et rendre plus efficaces nos
actions futures (Dewey et Deledalle, 1993), nous nous demandons si la
durée des enquétes favorise, justement, une identification et une prégnance
de I’exemplarité qui correspondrait a cette définition. Ce que nous voulons
ainsi explorer est la possibilité pour la narration des apprentissages de
transformer 1’enquéte en expérience.
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Le témoignage audiovisuel comme levier
pour apprendre I'histoire de la Shoah:
enjeux didactiques et pédagogiques

a lI'ere des humanités numériques'

Résumé

Cette contribution présente une theése en cours portant sur 1’emploi
en classe de témoignages audiovisuels dans le cadre de 1’application
numérique «Fuir la Shoah. Ma rencontre avec des témoins ». Une premiere
partie de la recherche est dédiée a 1’analyse de moyens d’enseignement
vaudois (manuels, prescrits), des années d’aprés-guerre jusqu’a nos jours,
pour en dégager les principes didactiques et les contenus historiques. Une
seconde partie vise a expliciter la construction didactique et pédagogique
qui sous-tend 1’application numérique, puis a en analyser la prise en main
par le corps enseignant. Nous cherchons a savoir si I’application numérique
constitue un levier pertinent pour enseigner la Shoah.

! These de doctorat sous la direction de Nelly Valsangiacomo (Université de Lausanne) et la co-direction
de Nadine Fink (HEP Vaud).
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Mots clés

Histoire enseignée, Shoah, application numérique, humanités numériques,
rapport entre mémoire et histoire.

Abstract

This chapter presents a thesis in progress on the use of audiovisual testi-
monies in the classroom as part of the digital application «Fuir la Shoah.
Ma rencontre avec des témoins ». The first part of the research is dedicated
to the analysis of teaching materials (textbooks, prescriptions) from
the post-war years to the present day, in order to identify their didactic
principles and historical content. The second part aims to explain the
didactic and pedagogical construction that underlies the digital applica-
tion, and then to analyse its use by the teaching staff. We seek to know if
the digital application constitutes a relevant lever for teaching the Shoah.

Keywords

Taught History, Shoah, digital application, digital humanities, relationship
between memory and history.

Introduction: enseignement de la Shoah
et témoignage oral a I’ére du numérique

Comme le remarquait Simone Veil, en matiere d’enseignement de 1’histoire
de la Shoah, il n’y a pas de devoir de mémoire. Mais «autre chose est le devoir
d’enseigner, de transmettre. La, oui, il y a un devoir.» (Veil, 2005)

Dans le contexte curriculaire actuel, la Shoah est considérée comme un
événement central pour comprendre le fondement des Etats démocratiques
et expliciter les mécanismes qui les mettent en danger (Fink et Masungi,
2019). C’est pourquoi les programmes scolaires mettent I’accent sur le
lien a tisser, pour les éleves, entre ce passé et leur présent. Les recherches
(Eckmann, Stevick et Ambrosewicz-Jacobs (dir.), 2017) montrent cependant
qu’il n’existe pas de doxa en matiere d’enseignement de 1’histoire d’un des
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génocides les plus documentés du xx° siecle et considéré comme point de
rupture référentiel (Bossy, 2007).

C’est en référence a ces considérations que nous avons développé une
application numérique destinée a servir de support d’apprentissage novateur
pour aborder la Shoah a I’école. Elle est le fruit d’une collaboration
principalement entre la HEP Vaud et la HEP Lucerne?, initiatrice de ce
concept numérique en version germanophone. C’est un projet pionnier
dont l’introduction dans les classes engage a réfléchir a de nouveaux
enjeux didactiques, pédagogiques et historiographiques. Notre recherche
s’inscrit dans I'interface indispensable entre science historique, pratiques
scolaires et formation. Elle doit permettre de documenter les enjeux de la
transmission de 1’histoire de la Shoah par un outil numérique.

1. Le role des témoins dans la transmission de la Shoah

L’application propose un travail a partir de témoignages audiovisuels
de survivant-e-s. Notre recherche porte donc une attention particuliere
a la potentialit¢ didactique d’un mode de transmission porté par la
mémoire des témoins. Il s’agira d’analyser la pertinence et I’impact de ces
témoignages en vue de développer les compétences historiennes d’éleves
des I’age de 14 ans. Les recherches antérieures ont souvent porté soit sur
les difficultés contextuelles ou matérielles, soit sur I’emploi spécifique du
témoignage a I’école, sous différents formats (rencontre avec des témoins,
visionnage de documentaires, écoute de témoignages en ligne, etc.). Ces
différents aspects sont souvent thématisés, parfois documentés, mais
la littérature francophone a peu exploré le potentiel de témoignages
audiovisuels utilisés en classe d’histoire.

Le témoignage de survivant-e-s de la Shoah s’est imposé, au fil du temps,
dans les usages publics et scolaires: il est au coeur des recommandations
didactiques et pédagogiques, telles que celles adoptées par des Etats
associés au sein de I'IHRA (International Holocaust Remenbrance
Alliance/Alliance internationale pour la mémoire de 1’Holocauste, a

2 L’application numérique «Fuir la Shoah. Ma rencontre avec des témoins» a €été mise en ligne en
janvier 2021. Un site internet dédié permet de I’accompagner d’un matériel didactique utile a son emploi
en classe ; voir https://www.fuir-la-shoah.ch/ (consulté le 11.12.2021). Cette application a été développée
en partenariat avec d’autres institutions (FH Voralberg et errinert.at) ; pour la version germanophone :
https://www .erinnern.at/app-fliechen (consulté le 10.12.2021).
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laquelle la Suisse a adhéré en 2003). Une centration sur les récits de vie
y est préconisée pour permettre aux éleves d’accéder a la multiplicité des
parcours et d’éviter I’anonymisation d’une « masse humaine non déterminée
risquant de dépersonnaliser et déshumaniser ces victimes» (IHRA, 2017,
p. 24-25). Gautschi et Fink (2019) relevent qu’a I’¢re de la disparition des
témoins de la Shoah, dés lors que les multimédias permettent un acces a
ces récits sous différents types de supports, on doit s’interroger sur I’impact
réel d’un tel mode de transmission sur les apprentissages des éleves.

Les nouvelles technologies offrent aussi matiere a renouveler les
pratiques d’enseignement et d’apprentissage. L’école, en raison de son
essor numérique, fait face, selon Morandi (2017, p. 101), a de nouvelles
gageures, car la «médiation numérique» et les «humanités numériques
représentent [...] un nouveau socle éducatif — basé sur [utilisation et
la compréhension des formats dynamiques, expression de pratiques
inventives, outils de connaissance [...]» qui «[...] prend sa part en dehors
des structures traditionnelles ou historiques des savoirs ».

A cet égard, il est essentiel de produire de la connaissance sur les enjeux
soulevés par de nouveaux supports d’apprentissage numériques, pour en
saisir les apports et les limites.

2. Notre projet de recherche
2.1 Objectifs et méthodologie

Ce projet poursuit trois objectifs principaux. Premierement, nous
analysons un corpus de moyens d’enseignement d’histoire du canton
de Vaud de 1940 a nos jours pour mettre en évidence la place occupée
par les trois pdles de protagonistes dans la Shoah (voir ci-dessous) selon
une perspective historiographique. Ensuite, nous analysons les principes
didactiques transposés dans 1’application numérique pour concevoir
les contenus et les tiches pour les éleves. Enfin, nous documentons et
analyserons la prise en main de I’outil par les enseignant-e-s et les pratiques
effectives lors de I’emploi de I’application en classe.

L’approche est qualitative (Karsenti et Savoie-Zajc (dir.), 2011; Paillé
et Mucchielli, 2016) et produit plusieurs données de recherche. Les moyens
d’enseignement de I’histoire des années 1940 a nos jours constituent un
premier corpus de données a analyser et a comparer. Les principes didactiques
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qui sous-tendent I’élaboration de I’application numérique et de son guide
didactique en constituent un second corpus. Le dispositif de recherche repose
enfin sur I’observation de legons filmées, durant I’ utilisation de 1’application en
classe, sur la récolte de documents produits et utilisés par le corps enseignant
durant I’ensemble des lecons dédiées a 'usage de I’application ainsi que sur
les productions des éleves (PDF générés automatiquement, documents de la
mise en commun, etc.). Enfin, des entretiens ante et post sont menés avec les
enseignant-e-s concerné-e-s. Les données seront traitées selon le principe de
I’analyse de contenus (Paillé et Mucchielli, 2016).

2.2 Principes didactiques et instruments d’analyse

Les recherches pointent I’importance a accorder a la diversité des actrices
et des acteurs impliqué-e-s afin d’engager la réflexion en histoire et de préciser
comment s’est élaboré le projet criminel nazi. Cette perspective est traduite, au
coeeur du travail proposé, par 'usage d’un triangle conceptuel représentant les
trois poles de protagonistes présent-e-s dans 1’histoire de la Shoah, reprenant
la terminologie de Hilberg (2004), précisée par Eckmann (2005, p. 283-287).

Le role du témoin, acteur central dans le dispositif numérique, est de
donner vie et visage a une histoire référée a un temps et un espace donnés,

Figure 1. Les trois poles de protagonistes présent-e-s dans [’histoire
de la Shoah (Eckmann, 2005).

Bystanders

Victimes Perpétrateurs
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dans son expérience individuelle. Malgré I’apparente singularité de chaque
récit, la mise en évidence des themes communs dans les parcours évoqués
(normalité de la vie d’avant, points de rupture et d’exclusion, etc.) pour
viser un travail de généralisation est permise. Les témoins évoquent
indirectement les deux autres catégories de protagonistes (perpétrateurs
et bystanders) quelles que soient leurs marges de manceuvre. L’intérét
de ce type d’approche tient a ce qu’il propose de se détacher de dates et
de chiffres abscons pour étudier plus finement les processus engagés. Le
témoin restant une source parmi d’autres types d’apports documentaires,
il s’agit aussi d’articuler les enjeux et les tensions entre I’histoire et la
mémoire. Réfléchir les apports historiques a I’aide de ce triangle est 1’axe
choisi dans le travail réalisé avec et par les €leves. Cet «outil » conceptuel
oriente également 1’analyse des différents corpus de notre recherche.

Selon Fink (2014, p. 196 et p. 239), ’entrée par I’histoire orale, avec
les témoignages comme supports, permet d’accéder a une connaissance
du passé qui se matérialise et s’incarne; c’est aussi une «contribution

majeure» a la «conscience historique » des éleves.

Notre recherche prend appui sur les procédures opérationnelles caractérisant
la «pensée critique en histoire» (Wineburg, 2001, cité par Ethier, Lefrancois
et Audigier, 2018, p. 19).

Nous souhaitons documenter les opérations effectivement transposées et
mises au travail, tant durant le parcours a travers I’application que pendant
I’ensemble de la séquence proposée par les enseignant-e-s observé-e-s, afin
de savoir comment sont compris et appréhendés les processus didactiques
et pédagogiques engagés. Nous nous intéressons aussi au type de marges
d’action et d’implication individuelles laissées aux éleves (choix des
témoins, des activités et des documents). Observer et analyser ces éléments
durant les différentes phases de travail devrait permettre de mieux
comprendre les leviers ou les obstacles engagés a la fois vis-a-vis du theme
de la Shoah et de ceux relevant de I’emploi d’une application numérique
telle que proposée.

Notre objet d’étude étant tres fortement 1i€ a des contenus historiques
sensibles (Eckmann, 2019), étudier la prise en compte des concepts
d’identification et de décentration est important afin de mettre en relief
les stratégies opérées par le corps enseignant pour développer cette mise
en perspective nécessaire au développement d’une pensée critique et
historique (Moisan, 2017).
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3. Questions principales de recherche

L’ensemble de notre dispositif doit produire des analyses permettant de
documenter nos principales questions de recherche.

La premiére interroge les transformations observées dans les moyens
d’enseignement de la fin de la Seconde Guerre mondiale a nos jours: place
réservée aux trois pdles du «triangle Eckmann» et usages des principes
didactiques qui sous-tendent I’enseignement de la Shoah.

La seconde examine comment I’application «Fuir la Shoah» s’articule
avec les principes didactiques préconisés dans les curriculums actuels. Les
questions suivantes sondent divers enjeux de 1’'usage de 1’application pour
comprendre comment le corps enseignant se saisit des principes didactiques
qui la sous-tendent: marge d’action prévue pour les éleves durant la
phase de travail individuel, appropriation, transformation des principes
didactiques et pédagogique proposés, mise en exergue des différentes
temporalités (I’avant, le pendant, 1’apres) de la Shoah, poids respectif
accordé aux différentes notions-clés du dispositif proposé (normalité de la
vie d’avant, exclusion, etc.).

Nous souhaitons enfin déterminer comment les enseignant-e-s travaillent
Particulation entre mémoire et histoire, entre expérience particuliere et
interprétation généralisante.

Conclusion

La Suisse est un pays qualifié de «bystander» (Eckmann, 2019) et
I’évolution de la perception de son histoire durant la guerre exerce, sans
doute, une influence sur les contenus des manuels scolaires, miroirs de
choix historiographiques ou de préoccupations mémorielles. Une analyse
précise des transferts opérés dans les usages scolaires permet d’établir des
corrélations avec ce qui est pergu et travaillé ou non, actuellement, dans les
classes vaudoises.

Enfin, documenter I’impact du témoignage audiovisuel dans les
pratiques scolaires pour pallier la disparition des témoins devrait
permettre d’expliciter s’il s’agit ou non d’une plus-value didactique et
pédagogique.
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Rémi SCHAFFTER

Pratiques enseignantes et enjeux didactiques
liés a l'usage des jeux vidéo et des serious game
en classe d’histoire: exploration de la littérature
et pistes de réflexion’

Résumé

Cette contribution traite des questions, pratiques et enjeux liés a I’ utilisation
des serious games dans un contexte d’enseignement-apprentissage en
histoire. Apreés un rapide tour d’horizon des enjeux sociétaux liés au
numérique et de l’'intégration des jeux vidéo dans I’enseignement de
I’histoire, nous recentrerons notre propos sur les enjeux didactiques, plus
particulicrement ceux qui résultent de la conception du serious game
«Stalinizm », réalisé dans le cadre de notre projet de these. Nous conclurons
enfin notre réflexion en esquissant les objectifs associés a notre dispositif
de récolte et d’analyse de données, qui vise a questionner la pertinence de
notre démarche.

! Titre provisoire de la these de doctorat: « STALINIZM : transposition didactique d’un objet d’histoire
par le média vidéoludique : analyse de la conception d’un serious game en didactique de 1’histoire », sous
la co-direction de Nicolas Szilas (Université de Geneve) et de Nadine Fink (HEP Vaud).
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Mots clés

Histoire, transposition didactique, jeu vidéo sérieux, jeux vidéo, pratiques
enseignantes.

Abstract

This article deals with questions, practices and issues related to the use
of serious games in a history teaching-learning context. After a quick
overview of the societal issues related to digital technology and the integ-
ration of video games in the teaching of history, we will refocus our discus-
sion on the didactic issues, more particularly those which are reflected
through the design of the serious game « Stalinizm », produced as part of
our thesis project. Finally, we will conclude our reflection by outlining the
objectives associated with our data collection and analysis system, which
aims to question the relevance of our approach.

Keywords

History, didactic transposition, serious game, video games, teaching
practice.

Introduction

Le monde a été fortement marqué par 1’évolution de I'informatique et
du numérique. En moins d’un siécle, nous sommes passés de la machine de
Turing aux ordinateurs, a Internet, aux réseaux sociaux, aux smartphones
et aux objets connectés. Ces technologies se sont progressivement
frayé un chemin dans notre quotidien, offrant de nouvelles possibilités
et mettant en lumiere de nouveaux enjeux et un nouveau vocabulaire
(éducation aux médias, dématérialisation et digitalisation, e-learning, big
data, fake news, cybercriminalité, streaming, etc.), tout en étant affectées
par des problématiques déja existantes dont elles exacerbent parfois la
diffusion ou les conséquences (propagande, censure, conspirationnisme,
révisionnisme, etc.). Travail, médias, santé, communications, éducation, etc.:
plusieurs aspects de notre quotidien ont désormais un pied dans le
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numérique, et les loisirs ne font pas exception, avec par exemple I’apparition
des jeux vidéo durant la seconde moitié du xx° siecle. Ces derniers ont
connu une évolution et une diffusion paralleles a celles de I’informatique,
jusqu’a étre considérés comme une industrie culturelle concurrencant le
cinéma et la télévision (Annart, 2020). De plus, le média vidéoludique est
devenu, au fil du temps, un objet de recherche a part entiere en s’insérant
dans le champ pluridisciplinaire des sciences du jeu, ou Game Studies
(qui integrent la dimension numérique), engendrant au passage plusieurs
études en sciences humaines, en psychologie ou encore en sciences de
I’éducation (Rueff, 2008, p. 141). Le jeu vidéo a également été percu
relativement rapidement comme un outil potentiel pour I’enseignement,
avec I’apparition des jeux ludo-éducatifs durant les années 1980, puis
des serious games a partir des années 2000. Notre propos ici sera de
brosser un bref panorama des pratiques enseignantes et des enjeux liés a
I’emploi du jeu vidéo et des serious games dans ce contexte spécifique,
tout en développant des pistes de réflexion liées a notre travail de theése
qui consiste a créer un prototype de serious game permettant notamment
de travailler des concepts issus de la pensée historienne, et a porter un
regard didactique et critique a la fois sur le processus de sa conception et
sur ses apports et usages potentiels.

1. Histoire, jeux vidéo et enseignement de l'histoire

Les liens entre jeu vidéo, histoire et enseignement ne constituent pas une
nouveauté et continuent d’étre explorés au fil des ans, du jeu The Oregon
Trail (1971) a des licences connues du grand public comme la série de jeux
Assassin’s Creed, produite par le studio Ubisoft (2007). Au cours de nos
recherches, nous avons découvert que le site Historiagames?, qui a pour
vocation de référencer les jeux vidéo li€s de pres ou de tres loin a I’histoire, a
inventori€ a ce jour plusieurs centaines de titres entrant dans cette catégorie.
Les chiffres indiqués dans le tableau ci-dessous ont €té obtenus apres une
bréve recherche par période et servent a donner un ordre de grandeur,
car I'inventaire ne tient pas compte des doublons engendrés par les jeux
proposant une évolution s’étalant sur plusieurs époques (le jeu Civilization
se retrouve par exemple dans la plupart des catégories, car il permet au

% Le classement par période est consultable a 1’adresse suivante, en cherchant dans le menu du site:
https://www .histogames.com/index.php.
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Graphique 1. Référencement par période des jeux répertoriés par le site
Historiagames (décompte du 16 décembre 2021, date de consultation du site).

Toutes les périodes Préhistoire
confondues 18

45
\ Antiquité
/ 270

Moyen-Age
253

Epoque contemporaine
1051

Epoque moderne
299

joueur de diriger un peuple de I’ Antiquité a nos jours). Notons toutefois le
déséquilibre s’agissant des périodes représentées, avec la forte présence de
jeux se déroulant, méme partiellement, durant I’époque contemporaine.

Nous avons également constaté une différence au niveau du nombre de jeux
référencés et des pratiques enseignantes documentées lorsqu’il est question
de distinguer les jeux vidéo de divertissement et les serious games. Nous
précisons que ces derniers se définissant avant tout par une intention de départ
et une finalité dites «sérieuses», par exemple pédagogiques (Alvarez, 2007).
Le site serious-game.fr, par exemple, dresse une liste’ ne contenant qu’une
vingtaine de serious games en lien avec I’histoire. En outre, nous n’avons
jusqu’a présent trouvé qu’'un seul compte rendu d’expérimentation avec des
éleves d’un serious game spécifiquement dédié a I’apprentissage de I’histoire,

3 Liste consultable : https://www.serious-game.fr/tag/histoire/
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un jeu qui n’apparait d’ailleurs pas dans la liste précitée. Il s’agit de L’Oricou,
qui a été testé en France avec des classes de CM2 (Cerezo, 2012). Bien que
nous n’ayons pas pu explorer ’entier de la littérature sur le sujet, cela nous
semble peu et nous permet de souligner la différence d’occurrences constatée
entre deux des principales pratiques liées aux jeux vidéo dans les classes
d’histoire: le serious gaming et I’'usage de serious game.

Le serious gaming consiste a détourner un jeu vidéo de son but initial
de divertissement afin de poursuivre une finalité sérieuse (Djaouti, 2011).
Au cours de I’exploration de notre corpus, qui comprend notamment des
mémoires et des travaux universitaires, des articles de revue scientifique
et des ouvrages traitant des différentes thématiques liées a notre propre
recherche (conception et usage de serious games, apprentissages avec
le numérique et par le jeu, stalinisme, représentations historiques,
enseignement et didactique de I’histoire, jeux vidéo et histoire, etc.), nous
avons ainsi constaté que la pratique du serious gaming dans les classes
d’histoire semble étre la plus documentée pour I'instant. Par exemple,
’ouvrage Mondes profanes: Enseignement, fiction et histoire (Ethier,
Lefrancois, Joly-Lavoie, 2018), recense essentiellement des pratiques de
ce type dans son chapitre dédi€ a ’'usage des jeux vidéo dans un contexte
d’enseignement-apprentissage. Enfin, nous précisons que nous n’avons pas
encore distingué, au cours de notre recherche, les pratiques qui impliquent
I’usage du jeu vidéo exclusivement par 1’enseignant-e (afin d’illustrer son
propos, par exemple) de celles qui impliquent I’emploi de ce média par les
éleves, et que certaines pratiques documentées impliquent I’utilisation de
jeux vidéo n’ayant pas forcément de liens directs avec I’histoire.

2. Enjeux didactiques liés a l'usage de serious games
pour I'enseignement de I'histoire - quelques pistes
envisagées a travers la conception de «Stalinizm »

Le constat évoqué précédemment permet de recentrer la réflexion
sur notre objet de recherche actuel, la conception d’un serious game en
didactique de I’histoire ainsi que son évaluation par des enseignant-e-s, et
d’en questionner les enjeux didactiques. Pourquoi, en effet, laisser de coté
les jeux vidéo classiques pour concevoir un jeu vidéo sérieux spécifiquement
dans ce champ disciplinaire ? La premiere raison, trés pragmatique, consiste
a concevoir un logiciel permettant de dépasser les contraintes usuelles
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liées a 'usage du numérique dans les classes: ergonomie, accessibilité,
utilisabilité, compatibilité avec le matériel scolaire, etc. (Alvarez, 2014 ;
Bétrancourt, 2007 ; Giner, 2018). La deuxiéme raison est de s’affranchir
des impératifs de divertissement et de rentabilité des jeux vidéo issus du
commerce, afin de proposer des contenus historiques et des mécaniques
de jeu (regroupées sous le terme de gameplay) adaptés a une situation
d’enseignement-apprentissage et permettant d’étudier le théme choisi,
dans notre cas, le régime stalinien. Enfin, nous avons trouvé plusieurs
occurrences dans notre corpus qui soulignent I’influence potentiellement
positive du jeu vidéo et du serious game sur la motivation et 1’autonomie
de I’apprenante, notamment grace a I’interactivité que le média offre a ses
utilisateur-trice-s (Cerezo, 2012 ; Sanchez, Ney, Labat, 2011).

Nous arrivons maintenant au cceur de notre problématique: en quoi
un serious game pourrait-il offrir des leviers didactiques pertinents, qui
favoriseraient des taches d’enseignement-apprentissage sur le theme choisi?
En premier lieu, dans le cadre de notre propre recherche, nous avons tenté
de fusionner un processus de transposition didactique avec la conception
du serious game «Stalinizm». Nous avons ainsi dii réfléchir & comment
transformer, par le biais du média vidéoludique, les savoirs et les concepts
scientifiques tirés de la discipline histoire pour en faire des savoirs «a
enseigner»: quels sont les éléments essentiels composant ces savoirs et ces
concepts ? Que peut-on ou doit-on représenter ? De quelle maniere? Avec
quels objectifs? Notre postulat de départ était que ['utilisation de notre
serious game pourrait favoriser le développement de la pensée historienne
des €leves (en tenant compte du fait que I’enseignant-e joue également un
role essentiel, notamment a travers sa fagon d’intégrer le jeu dans sa séquence
d’enseignement, de débriefer les éleves, etc.) et leur permettre d’acquérir
des connaissances sur le régime stalinien ou des savoir-faire propre a la
discipline histoire. Tout en nous appuyant sur les moyens d’enseignement
existants, des sources textuelles, iconographiques et audiovisuelles, nous
avons ainsi eu recours a la fiction et a la caricature lorsqu’il s’est agi de
représenter le régime stalinien dans le jeu, nous permettant ainsi de réaliser
un premier guidage sur les aspects qui nous semblaient essentiels: culte
de la personnalité, propagande, censure, surveillance de la population,
systeme concentrationnaire du Goulag, et ainsi de suite. L’idée était de
mettre en évidence les éléments essentiels des savoirs a transposer (Brossard
et Fijalkow, 2008), et d’en faciliter, si possible, la compréhension par les
éleves, tout en leur offrant la possibilité de transférer les acquis ainsi réalisés
par le biais d’une approche comparative avec d’autres dictatures, qu’elles
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soient abordées dans les moyens d’enseignement, 1’actualité ou encore dans
d’autres ceuvres de fiction.

A travers la scénarisation et certaines mécaniques de jeu, comme la
consultation de documents, les dialogues avec des personnages non-joueurs, la
présence d’un «journal de 1’enquéteur», nous avons tenté en outre de simuler
certaines étapes de la démarche historienne de I’enquéte et de favoriser la
problématisation. Le jeu pourrait ici servir a réaliser une sorte d’évaluation
«formative» sur la démarche, et le scénario confronte 1’apprenant a plusieurs
contradictions pouvant favoriser cette derniere: entre le discours des soutiens
du régime et celui de ses opposants, entre le discours des témoins et celui
véhiculé par la propagande, parfois renforcé ou démenti par les scenes de la
vie quotidienne et les traces du passé que 'utilisateur-trice pourra observer lors
de son exploration, ou encore entre les promesses et les espoirs véhiculés par
le régime et les faits observables dans le jeu. Nous espérons ainsi amener les
éleves vers le questionnement général suivant: comment expliquer I’existence
non seulement d’une opposition a ce régime, mais également d’une nostalgie
de ce dernier? En plus de ces éléments, nous avons attribué aux apprenant-es
le r6le d’une personne ordinaire qui enquéte aupres de la population de
notre régime fictif, afin de favoriser, si possible, le travail sur les sources et
la prise en compte du concept de perspective historique (Seixas et Morton,
2013) et de celui d’historical empathy (Endacott et Brooks, 2013). Ici, le but
est d’aider I’apprenant-e a se détacher progressivement de plusieurs biais et
représentations, notamment ceux li€s a la toute-puissance des personnages tirés
de fictions comme les jeux vidéo, au présentisme, mais également a une vision
monolithique d’une histoire qui n’aurait pu s’écrire que par le haut, sans laisser
de marge de manceuvre aux acteur-trice-s du passé. Ainsi, dans Stalinizm,
I'utilisateur-trice du jeu n’a qu’une agentivité vidéoludique (Caira, 2020) et
historique (Boutonnet, 2018) limitée du fait qu’il s’agit d’'un média de type
hypertexte (Caira, 2020) s’inspirant du genre des jeux d’aventure graphique
de type Point’n’Click. Bien qu’ils remontent le temps, les utilisateur-trice-s
ne peuvent ni influencer le parcours de vie de la personne sur laquelle porte
I’enquéte — seulement le reconstituer a partir des traces observées et des
témoignages —, ni changer 1’histoire de la région ou renverser le régime. Si
une opposition solitaire, frontale et flagrante a ce dernier se solde par un
game over, les utilisateur-trice-s peuvent cependant découvrir des formes
de contournement du contrdle exercé par le régime, une sorte de marge de
manceuvre donc, en passant par le marché noir, en échangeant des services
avec des citoyens et certains agents du régime ou encore en suivant le méme
itinéraire de fuite que le transfuge au coeur du scénario.
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Conclusion

Précisons que ces intentions doivent encore &tre confirmées par
I’analyse des données que nous espérons récolter durant la seconde moitié
de I’année 2022. A travers un dispositif mélant questionnaires, entretiens
semi-directifs et une session test du jeu, notre intention est de solliciter
des enseignant-e-s afin de questionner la pertinence de notre démarche et
du prototype de jeu congu a travers elle. Nous nous intéresserons, dans
un premier temps, aux pratiques enseignantes liées au numérique dans les
classes du canton de Vaud et a I’ergonomie présupposée de notre prototype,
sur les plans de I'utilité, de I’utilisabilité et de ’'usage (Bétrancourt, 2007),
afin de voir si les enseignant-e-s en percoivent les enjeux didactiques, les
usages possibles, les limites et les apports potentiels. Car ce sont bien eux
et elles qui décideront in fine d’intégrer ou non ce média a une de leurs
séquences d’enseignement. Nous devons cependant encore retravailler ce
dispositif afin de mieux traiter et mettre en valeur des enjeux didactiques
liés a Stalinizm, en interrogeant par exemple les enseignant-e-s sur les
usages potentiels du jeu qu’il-elle-s pergoivent, sur la facon dont il-elle-s
s’approprieraient le jeu afin de travailler en histoire avec les éleves, et en
nous demandant enfin si les leviers didactiques et apports que nous avons
tenté de mobiliser seront percus comme tels. Notre recherche apporterait
ainsi un éclairage supplémentaire sur le champ de recherche de la
didactique de I’histoire, en traitant des usages et des apports percus d’un
serious game spécifiquement créé pour I’enseignement de la discipline
histoire, tout en documentant le processus de conception de ce dernier.
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Sibylle ReinFrIED

Philippe Hertig: ein Mitgestalter der Schweizer
Geographiedidaktik auf ihrem langen Weg
zu einer professionellen Wissenschaft

dem geographiedidaktischen Diskurs nicht mehr wegzudenken.

Es hat Einzug in Geographie-Lehrpline und Lernmaterialien
gehalten und ist damit zu einem wichtigen Forschungsfeld in der Geogra-
phiedidaktik geworden. Philippe Hertig ist einer der Geographiedidaktiker,
die durch ihre Arbeit hierzu einen wichtigen Beitrag geleistet haben. Mit
Philippe Hertig tritt nun der Letzte der Pioniere in den Ruhestand, die den
Aufbau der professionellen Schweizer Geographiedidaktik zuerst in der
AFGg, der Arbeitsgruppe Fachdidaktik Geographie (Groupe de travail
didactique de la géographie GDGg), und anschliessend im VGD-CH, dem
Verband Geographiedidaktik Schweiz (Association suisse pour la didac-
tique de la géographie ADG-CH), vorangetrieben haben. Philippe Hertig
kann stolz sein auf sein didaktisches Werk, auf welches in diesem Band
andere Bezug nehmen. Ich beschrinke mich auf personliche Reminis-
zenzen an die anregende und ertragreiche Zusammenarbeit mit Philippe
wihrend beinahe drei Jahrzehnten im Kontext unserer gemeinsamen
Verbandsarbeit fiir die Fachdidaktik Geographie in der Schweiz.

D as Thema «Bildung fiir nachhaltige Entwicklung » ist heute aus

Philippe Hertig studierte Geographie an der ETH Ziirich und promo-
vierte an der Universitidt Lausanne. Bis zur Griindung der Pddagogischen
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Hochschule Waadt im Jahr 2001, wo er als ordentlicher Professor und
Leiter der Unité d’enseignement et de recherche Didactiques des sciences
humaines et sociales tdtig werden sollte, war er Fachdidaktiker am
Séminaire pédagogique de I’enseignement secondaire in Lausanne und
Geographielehrer am College du Belvédere in Lausanne. Diese Art von
Doppelfunktion war typisch fiir Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen
vor der Griindung der Pddagogischen Hochschulen.

Ich bin Philippe Hertig zum ersten Mal im Jahr 1993 begegnet. Anlass
war das Jahrestreffen der AFGg/GDGg. Die AFGg war eine Arbeits-
gruppe der WBZ-CSP Luzern (WBZ = Weiterbildungszentrale fiir
Mittelschullehrpersonen; CSP = Centre suisse de formation continue)
und des Verein Schweizerischer Geographielehrerlehrpersonen (VSGGQG).
Die Arbeitsgruppe war 1988 entstanden, in einer Zeit, in der im VSGG
das Bild der Geographie in der Gesellschaft und der Beitrag, den die
Schulgeographie dazu leistete, diskutiert wurde (Gilgen, 1986, S. 19).
Eine Befragung von Geographielehrpersonen hatte ergeben, dass sie ihre
methodisch-didaktische Ausbildung fiir unzureichend hielten, woraus die
Forderung nach einem Aufbau bzw. Ausbau von fachdidaktischen Abtei-
lungen an den Universititen erwuchs. Unter einigen Lehrpersonen, die
auch als Fachdidaktiker und Fachdidaktikerinnen fiir das Fach Geogra-
phie an schweizerischen Universititen bzw. Lehrerbildungsinstituten
der Sekundarstufe II tdtig waren, kam der Wunsch auf, zukiinftig im
Rahmen einer Arbeitsgruppe gemeinsam fachdidaktische Fragen auf
breiter Basis zu bearbeiten, mit dem Ziel, die Professionalisierung der
fachdidaktischen Ausbildung zu fordern und die Stellung der Schulgeo-
graphie in den kantonalen und eidgendssischen Instanzen zu stirken
(Gilgen, 1986, S. 11).

Philippe Hertig war von Anfang an Mitglied in der AFGg. Im Jahr 1991
verOffentlichte er zusammen mit Peter Liischer mit dem AFGg-Doku-
ment Nr. 1 eine Analyse der Stundendotationen im Fach Geographie an
Schweizer Gymnasien. Schon damals zeigte sich, dass das Fach Geogra-
phie in der Sekundarstufe II, verglichen mit anderen Sachfachern, beziig-
lich der Stundendotation benachteiligt ist (Liischer und Hertig, 1991). Im
Jahr 1992 publizierte die AFGg das Dokument Nr. 2, in dem Philippe
Hertig auf die wichtige Rolle der Geographie fiir zukunftsverantwortliches
Denken und Handeln im Rahmen der schulischen Bildung hinweist (Hertig
und Vetterli 1992). In einem zweiten Beitrag in diesem Dokument thema-
tisiert er die Probleme des damals eher altbackenen Geographieunterrichts
in der Schweiz und pladiert fiir einen thematisch aktuellen, an fiir das Fach
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relevanten Zeitfragen ausgerichteten und vermehrt schiilerorientierten
Unterricht (Hertig, 1992). Diese drei Aufsitze waren im Hinblick auf die
Entwicklung des eidgendssischen Rahmenlehrplans fiir das Fach Geogra-
phie (EDK, 1994) und die Platzierung der Geographie im Maturitdtsaner-
kennungsreglements (EDK, 1995), das damals kurz vor der Revision stand,
von grosser Bedeutung.

Die AFGg traf sich zweimal jéahrlich, um sich iiber Entwicklungen im
Bildungsbereich der Kantone sowie des Bundes und deren Auswirkungen
auf das Fach Geographie auszutauschen und sich zum Wohl des Fachs in
diese Diskurse einzubringen. Die Gruppe informierte sich auch gegenseitig
iiber neu erschienene fachlich und fachdidaktisch relevante Publikationen
aus der Schweiz und dem Ausland. Dieser Austausch war aus zwei
Griinden #usserst wertvoll: Da die Fachdidaktiken damals an manchen
Standorten nur partiell mit den Universititen verkniipft waren, erhielten sie
kaum Impulse von den Fachwissenschaften, anderen Fachdidaktiken oder
den Erziehungswissenschaften. Dazu kam, dass aktuelle fachwissenschaft-
liche und fachdidaktische Literatur damals noch nicht elektronisch, sondern
nur in Form von Broschiiren oder Biichern verfiigbar war und es nicht
einfach war, sich einen Uberblick iiber Neuerscheinungen zu verschaffen.
Es gab schliesslich noch kein Internet. Die Mitglieder der Arbeitsgruppe
waren stets bestrebt, jeweils ein Exemplar der neuen Publikationen zu
den Sitzungen mitzubringen, sodass sie studiert und diskutiert werden
konnten. So gewannen die Gruppenmitglieder interessante Einblicke in
die teilweise stark divergierenden geographischen und geographiedidak-
tischen Perspektiven in den verschiedenen Schweizer Landesteilen. Die
AFGg organisierte auch in regelmissigen Abstinden unter dem Dach
der WBZ-CSP Tagungen und Workshops fiir Lehrpersonen aus der
ganzen Schweiz zu aktuellen geographiedidaktischen Themen, welche
die Moglichkeit zum wissenschaftlichen und praxisbezogenen Austausch
boten. Philippe Hertig engagierte sich nicht nur bei deren Konzeption,
Organisation und Durchfiihrung, sondern leitete auch von 2005-2011 die
Geschicke der AFGg als Prisident.

Inhaltlich arbeitete die AFGg an verschiedenen Themen, die in Form
von insgesamt acht AFGg-Dokumenten veroffentlicht und tiber den VSGG
sowie liber geographiedidaktische Kreise in der ganzen Schweiz verbreitet
wurden. Ein Thema betraf beispielweise die Frage, wie geographisches
Wissen im Unterricht problematisiert werden kann. Philippe Hertig hat,
zusammen mit seinen Westschweizer Kollegen, die konzeptuelle Klidrung
der Problematisierung von geographischem Wissen im Unterricht mittels

261



FORMER DANS UN MONDE EN CRISE

der Ansitze der «éléments déclencheurs» (Interesse weckende, Vorwissen
aktivierende und zum Fragenstellen animierende Unterrichtsanstdsse) und der
«concepts intégrateurs» (fachliche Integrationskonzepte, die die Funktion
von ordnenden Denkschemata haben, um geographisches Faktenwissen
und Konnen zu vernetzen und so dazu beizutragen, das Wesentliche in der
Sachstruktur vom Unwesentlichen zu unterscheiden) vorangebracht und
aufgezeigt, dass mit den Ansdtzen komplexe und abstrakte geographische
Konzepte im Sinn einer Lernprogression stufenweise erlernt werden konnen
(Hertig et Varcher, 2004 ; Pache et Hertig, 2006).

Neben Fragen zur Auswahl von Lerninhalten, der methodischen
Gestaltung von Geographieunterricht und der Lernprozessqualitét lag ein
weiterer Schwerpunkt der Arbeitsgruppe auf konzeptionellen Arbeiten,
wie den Konzeptionen eines Modelllehrplans fiir das Fach Geographie
(Balzli et al., 1995) und dem Rahmenlehrplan Geographie von 1994, der
den Bildungsvorstellungen von Geographie in der Deutschschweiz und
der Westschweiz, die sich in einigen Punkten grundlegend unterschieden,
gerecht werden musste (EDK, 1994). Parallel zu den verschiedenen
Entwicklungsarbeiten im Rahmen der AFGg hat Philippe Hertig auch
zusammen mit Gregoire Collet die Schulbiicher Europe, des Europes...
(Collet und Hertig, 1996a; Collet und Hertig, 1996b) und Des Mondes, un
monde... (Collet und Hertig, 1998a; Collet und Hertig, 1998b) einschliess-
lich der zugehdrenden Lehrerkommentare erarbeitet. Die wissenschaft-
liche Einordnung des theoretischen und konzeptuellen Hintergrunds dieser
Lehrmittel fiihrte spéter zu seiner Dissertation (Hertig, 2012).

Nach der Jahrtausendwende vertiefte die AFGg auch die Zusammenarbeit
mit Fachdidaktikdozierenden der Sekundarstufe I, welche die Broschiire
Basismodule Geografie fiir die Sekundarstufe I (Vettiger et al., 2007)
erarbeiteten, der die AFGg mit einer Begleitgruppe, vertreten durch
Philippe Hertig und Dieter Opferkuch, zur Seite stand. Neben allen diesen
Aktivitdten darf nicht vergessen werden, dass Philippe Hertig auch regel-
missig geographiedidaktische Themen in der GeoAgenda, die Zeitschrift
des Dachverbands Schweizer Geographinnen und Geographen (ASG), zur
Diskussion stellte.

Im Jahr 2008 wurde der Verband Fachdidaktik Geographie Schweiz
(VGD-CH) gegriindet, den Philippe Hertig von 2012-2015 als Ko-Prisi-
dent zusammen mit mir leitete und in dessen Vorstand er von 2010-2017
titig war. Anlass der Griindung war die damals anlaufende Erarbeitung der
neuen sprachregionalen Lehrpline fiir die Sekundarstufe I, des Plan d’études
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romand in der Westschweiz und des Lehrplans 21 in der Deutschschweiz.
Eine Interessensvertretung der Schweizer Geographiedidaktik war erfor-
derlich, damit sie sich in die Entwicklungsprozesse und die Vernehmlas-
sungen einbringen konnte. Dazu kam, dass die verschiedenen Institutionen
der Lehrpersonenbildung nach der Jahrtausendwende in den entstandenen
Péadagogischen Hochschulen zusammengefiihrt wurden und sich damit den
Fachdidaktiken neue Moglichkeiten im Bereich der Forschung boten. Mit
der Griindung des neuen Fach- und Berufsverbands VGD-CH wurde die
AFGg 2011 formal aufgelost und ihre verbliebenen Mitglieder traten dem
neuen Verband bei.

Die Geographiedidaktik, wie alle Fachdidaktiken, begann sich von da an
als eigenstdndiges Forschungs- und Entwicklungsgebiet zu etablieren und
suchte damit auch verstiarkt die internationale Zusammenarbeit, wie etwa
mit der EUROGEO und der IGU-CGE (International Geographical Union
— Commission on Geographical Education). Im Jahr 2011 wurden Philippe
Hertig und die Autorin dieses Berichts von der UNESCO dazu eingeladen,
fiir die Encyclopedia Life Support Systems (UNESCO-EOLSS), eines der
grossten e-Book-Archive im Internet, ein Kapitel iiber die Grundlagen
geographische Bildung zu schreiben (Reinfried und Hertig 2011). Unter
der Ko-Prisidentschaft von Philippe Hertig und Sibylle Reinfried gelang
es ausserdem, das Forum Geographie mit dem Forum Fachdidaktik Natur-
wissenschaften zum Forum Fachdidaktiken Naturwissenschaften und
Geographie zusammenzufiihren, was zu einer deutlicheren Sichtbarkeit der
geographiedidaktischen Forschungs- und Entwicklungsarbeit in Schweizer
Bildungskontexten beigetragen hat. Ab 2014 hat Philippe Hertig den
VSG-CH in der neugegriindeten Konferenz Fachdidaktiken Schweiz
(KOFADIS; Conférence faitiere des didactiques des disciplines en Suisse
COFADIS) vertreten, in der er sich bis heute fiir die Anliegen der Fachdi-
daktik in der Schweiz engagiert. Die KOFADIS wird im Beitrag von Peter
Labudde in dieser Publikation niher beschrieben.

Die Geographiedidaktik in der Schweiz wire ohne Philippe Hertigs
Werk drmer. Die Themen, die er schon frith in die schulgeographi-
sche Diskussion in der Schweiz eingebracht hat, sind heute etablierte
Arbeitsfelder. Dies gilt ganz besonders fiir das Thema Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung im Schulfach Geographie, das einen Schwerpunkt seiner
wissenschaftlichen Tétigkeit bildete (Hertig, 2014). Die umfangreiche Liste
von wegweisenden Monographien und Buchpublikationen Philippe Hertigs
zur Fachdidaktik Geographie zeugt von seinem fruchtbaren wissenschaftli-
chen und praktischen Schaffen als Geographiedidaktiker und Lehrer.
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Peter LABUDDE

Conférence faitiére des didactiques
des disciplines en Suisse (COFADIS)
Konferenz Fachdidaktiken Schweiz (KOFADIS)

aller fachdidaktischen Verbidnde der Schweiz. Zu den aktuell

17 Verbidnden gehoren u. a. aus den Human- und Sozialwissen-
schaften': Verband Geographiedidaktik; Groupe d’étude de la Didac-
tique de I’Histoire de la Suisse romande et italienne; Deutschschweizer
Gesellschaft fiir Geschichtsdidaktik; Fachdidaktikforum Ethik, Religi-
onen, Kultur; Forum NMG-Didaktik (Natur, Mensch, Gesellschaft);
Gesellschaft fiir Religionskunde; Verband Fachdidaktik Wirtschaft —
Arbeit — Haushalt.

Wann und wie kam es zur Griindung der KOFADIS? Um die Jahrtau-
sendwende fiihrten die Griindung und der Aufbau der Piddagogischen
Hochschulen zu gewaltigen Umbriichen in der Schweizer Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, unter anderem durch durchgehende Tertiarisierung, neue
Studienplédne, stirkeren Forschungsauftrag, hohere Anforderungsprofile
fiir Dozierende, andere Finanzierungen. Kurz gesagt, die Karten wurden
neu gemischt und verteilt. Viele Vorgédngerinstitutionen der neuen Pddago-
gischen Hochschulen, insbesondere die Ausbildungsinstitutionen fiir

D ie Konferenz Fachdidaktiken Schweiz ist die Dachorganisation

! https://kofadis.ch/fr/notre-profil/
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Lehrpersonen der Primarstufe (1.-6. Schuljahr, d. h. sechs- bis zwolfjidh-
rige Schiiler-innen) und des Kindergartens (Vier- bis Sechsjihrige), wiesen
grosse Stirken in Bereichen wie Padagogik und Allgemeiner Didaktik auf.
Hingegen waren die Fachdidaktiken in den Seminaren, den Vorgingerins-
titutionen der PHen, oftmals nur wenig elaboriert, sie wurden mancherorts
fachfremd unterrichtet und die Stundendotation war klein. Fachdidaktische
Forschung und Entwicklung gab es nur wenig.

Um die Fachdidaktiken in den neu gegriindeten Piddagogischen
Hochschulen zu stiarken, kamen bereits bestehende fachdidaktische Arbeits-
gruppen, Vereine und Verbinde im Jahr 2011 erstmals zusammen?. Ziel
war es, in der Schweiz einen Dachverband Fachdidaktiken zu griinden. Als
Vorbild diente u. a. die 2001 in Deutschland gegriindete Gesellschaft fiir
Fachdidaktik — Dachverband der Fachdidaktischen Fachgesellschaften®.
2014 war es so weit, dass die KOFADIS als Dachverband offiziell
gegriindet war. Ziele, Strukturen, Name, Personal- und Finanzfragen,
Rahmen fiir Veranstaltungen, Kooperation mit anderen Institutionen und
Gesellschaften, insbesondere mit der der Schweizerischen Gesellschaft
fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, waren geklirt; die Gestaltung einer
eigenen Website wurde initiiert.

Es erfiillte die KOFADIS mit grosser Genugtuung, dass Swissuniver-
sities, der Dachverband der Schweizer Universititen und Hochschulen,
Mitte des zuriickliegenden Jahrzehnts ein Programm Aufbau der Fachdi-
daktiken beschloss und grossziigig Mittel bereitstellte. Im Wortlaut
heisst es*: «Zur Stirkung der Forschung und zur Nachwuchsforderung
im Bereich Fachdidaktiken unterstiitzt das Programm die nationale und
internationale Vernetzung, den Aufbau und die Weiterentwicklung von
Masterprogrammen sowie die Schaffung von Qualifikationsstellen auf
Stufe Master und Doktorat.» Das millionenschwere Forderprogramm
(erste Phase 2017-2021, zweite Phase 2021-2024) betrifft ganz zentral
zwei Arbeitsfelder und Anliegen der KOFADIS (siehe oben), den Ausbau
der fachdidaktischen Forschung und die Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses in den Fachdidaktiken.

2 Philippe Hertig — als Briickenbauer zwischen Suisse Romande und Deutschschweiz — und der Autor
des vorliegenden Beitrags waren vom ersten Treffen an dabei und setzen sich bis heute fiir die KOFADIS
und deren Anliegen ein.

3 https://www.fachdidaktik.org

* https://www.swissuniversities.ch/themen/fachdidaktiken/p-9-aufbau-der-fachdidaktiken
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Die Konferenz engagiert sich in drei Arbeitsfeldern: 1) Stirkung der
Fachdidaktiken in der Aus- und Weiterbildung von Lehrperson, 2) Ausbau
der fachdidaktischen Forschung und Entwicklung, 3) Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses in den Fachdidaktiken. Konkret geht es
dabei um die folgenden Anliegen’.

In Bezug auf die Stirkung der Fachdidaktiken in der Aus- und
Weiterbildung setzt sich die KOFADIS dafiir ein,

* «dass alle Lehrpersonen eine ausreichende fachliche und fachdidaktische
Ausbildung aufweisen |[...].

* dass fachdidaktische Lehrveranstaltungen mit Unterrichtspraktika eng
verzahnt werden.

* dass die Weiterbildung fiir alle Schulstufen fachdidaktisch und fachlich
orientierte [...] Veranstaltungen anbietet.

* dass umfassendere Weiterbildungen mit fachdidaktischen und fachlichen
Schwerpunkten angeboten werden. »

Um die fachdidaktische Forschung und Entwicklung auszubauen, spricht
sich die KOFADIS dafiir aus,

* «die Mittel fiir fachdidaktische Forschung und Entwicklung zu erhohen,
sodass sie mindestens 50 % der Mittel einer pddagogischen Hochschule
fiir Forschung und Entwicklung ausmachen.

* den nationalen und internationalen Austausch zu fordern.

* dass die pddagogischen Hochschulen vermehrt Strukturen schaffen, um
die fachdidaktische Forschung und Entwicklung gezielt zu fordern.

* dass die Fachdidaktiken in nationalen und regionalen Gremien gebiihrend
vertreten sind. »

Hinsichtlich der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses setzt
sich die KOFADIS dafiir ein,

* «dass der wissenschaftliche Nachwuchs in den Fachdidaktiken gefordert
wird.

* dass die pddagogischen Hochschulen Doktorierende finanziell unterstiitzen.

> https://kofadis.ch/arbeitsschwerpunkte/
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e dass Schweizer Graduiertenprogramme nicht nur allgemeine Module
enthalten, welche auf alle Fachdidaktiken ausgerichtet sind, sondern
auch fachbereichsspezifische.

* dass in den Leitungsgremien der Graduiertenprogramme primdr Fachdidak-
tiker-innen vertreten sind, welche eine ausgewiesene, langjihrige und breite
Forschungserfahrung in einer der Fachdidaktiken besitzen. »

Der Untertitel des vorliegenden Buchs beginnt mit «penser les transfor-
mations». Es geht um das Neudenken von Transformationen, es geht damit
um Umformungen und Umgestaltungen. Das alles sind auch Kernanliegen
der KOFADIS: Die KOFADIS strebt eine enge Kooperation der verschie-
denen Fachdidaktiken an und pflegt den Diskurs und eine enge Zusammen-
arbeit mit der Erziehungswissenschaft und den jeweiligen Bezugsdisziplinen.
Sie nimmt Stellung in Debatten, die einen fachdidaktischen Bezug haben.
Dies betrifft sowohl Debatten in Bildungskreisen wie auch offentliche oder
politische Debatten. Auf diese Weise mochte die KOFADIS dazu beitragen,
das Feld der Fachdidaktiken weiter zu formen und zu gestalten.
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Konzeptionen und Bedeutung sprachregional
libergreifender Austauschmoglichkeiten,
Kooperationen und Projekte fiir Entwicklungen
in den Fachdidaktiken

den verschiedenen Sprachrdumen erfolgte teilweise sehr unter-

schiedlich, je nach Tradition und Einfliissen aus den fachlichen
Bezugsdisziplinen, der Lehr- und Lernforschung, der curricularen Grund-
lagen (Bildungsrahmen, Lehrpldne), der jeweiligen Unterrichtspraxis
und -entwicklung und dabei auch der Vorstellungen der Lernenden und
Lehrenden sowie der Priagung durch unterschiedliche Methoden in der
Forschung (qualitative und quantitative Methoden, Grundlagenforschung,
nutzensinspirierte Anwendungsforschung, fachdidaktische Entwicklungs-
forschung/Design-based Research). So zeigen sich teilweise auch grosse
Unterschiede in den Didaktiken der Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften in den verschiedenen Sprachregionen der Schweiz.

D er Aufbau und die bisherige Entwicklung der Fachdidaktiken in

Von einigen wenigen Initiativen abgesehen, bestand lange Zeit eher wenig
Austausch zwischen den Sprachregionen im Bereich der Fachdidaktiken
(soweit diese tiberhaupt schon im Aufbau waren). Vielmehr erfolgte eine
Vernetzung innerhalb der verschiedenen Sprachgebiete, so zwischen der
franzosischsprachigen Schweiz, Frankreich, Belgien und Kanada oder
innerhalb des deutschsprachigen Raums (DACH-Léander — Deutschland,
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Osterreich, Schweiz und Liechtenstein). Zunehmend waren und sind
in beiden «Sprachraumlinien» Verbindungen zum englischsprachigen
Sprachraum erkennbar. Feststellbar ist zum Beispiel, dass in unterrichts-
bezogenen, unterrichtsmethodischen und fachdidaktischen Publikationen
im deutschsprachigen Raum selten Publikationen aus dem franzdsisch-
oder italienischsprachigen Raum einbezogen und zitiert werden; vielmehr
werden z. B. in deutschsprachigen Publikationen Referenzen aus dem
englischsprachigen Raum aufgenommen.

Allerdings kann konstatiert werden, dass bereits in fritheren Jahren
wegweisende Impulse und Grundlagen erarbeitet wurden, die in verschie-
dene Sprachgebiete ausstrahlten und dabei auch den Aufbau und die
Entwicklung in den Fachdidaktiken nachhaltig beeinflussten. Beispiele
dafiir sind die grundlegenden Arbeiten von Chomsky, Piaget, Inhelder
und Aebli im Bereich der Kognitions- und Lernpsychologie sowie
Beitrdge von verschiedensten Autorinnen und Autoren, insbesondere im
englischsprachigen Raum, zu Merkmalen eines moderat-konstruktivisti-
schen Lehr- und Lernverstindnisses allgemein und in den verschiedenen
Fachbereichen.

Die Situation hat sich in den letzten 25 bis 30 Jahren zunehmend verin-
dert, indem auf verschiedenen Ebenen Initiativen ergriffen, aufgebaut und
institutionalisiert wurden fiir den Austausch und die Kooperation zwischen
Fachdidaktiken in den verschiedenen Sprachregionen, insbesondere
auch in der Schweiz. Fiir die Didaktiken der Natur- und Gesellschafts-
wissenschaften konnen dabei verschiedene Formen und Intensititen des
Austauschs, der Kooperation und der gemeinsamen Projektentwicklung
festgestellt und unterschieden werden:

a) die Aufnahme und Ubernahme von fachdidaktischen Entwicklungen
und Grundlagen, die in einer Sprachregion erfolgten, in anderen Sprach-
regionen. Beispiclsweise haben Impulse und Arbeiten der Equipe
de recherche en didactique et épistémologie des sciences sociales in
Genf (ERDESS; Audigier, Fink, Varcher, Jenni, Hertig, Pache u. a.)
zu verschiedenen Bereichen der Geografie- und Geschichtsdidaktik
und insbesondere zur «éducation a la citoyenneté et au développe-
ment durable » Weiterentwicklungen in der deutschsprachigen Schweiz
beeinflusst, so auch im Bereich der Lehrplanentwicklung.

b) Kooperationen und Projekte einzelner Fachdidaktikerinnen und
Fachdidaktiker aus mehreren Sprachregionen, die von diesen initiiert
und umgesetzt wurden. Nadine Fink und Peter Gautschi zum Beispiel
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haben in den letzten Jahren mehrmals zu geschichtsdidaktischen
Themen aus der Perspektive der franzdsisch- und deutschsprachigen
Schweiz Publikationen erarbeitet (vgl. z. B. Fink und Gautschi 2018
Fink und Gautschi 2020).

c) die Ubernahme und Adaption von Projekt- und Entwicklungsarbeiten
aus dem einem Sprachgebiet in einen anderen Sprachraum. Produktive
Beispiele dazu sind die Initiativen, Grundlagen und Unterrichtshilfen
fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht in der Primarschule aus dem
franzosischen Projekt « La Main a la Pate » (https://www.fondation-lamap.
org/), die im deutschsprachigen Raum umfassend aufgenommen und zum
Teil adaptiert wurden auf der Site «Sonnentaler» (https:/www.sonnen-
taler.net) oder aktuell die Initiative «Landschaftswissen» (Keller et al.
2021), die momentan fiir das franzosischsprachige Gebiet adaptiert und
iibernommen wird (Pache et al. 2021).

d) der Austausch und die Kooperation in sprachregional iibergrei-
fenden piddagogischen und fachdidaktischen Arbeitsgruppen, wie
zum Beispiel in der Arbeitsgruppe Fachdidaktik Geographie (AFG,
vgl. dazu den Beitrag von Sibylle Reinfried in diesem Band) oder
aktuell in der Arbeitsgruppe Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
von Swissuniversities, in der Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker
aller Padagogischen Hochschulen der Schweiz sowie der Universititen
Geneve und Fribourg und der Hochschule fiir Berufsbildung (EHB)
vertreten sind.

e) die Anlage sprachregional iibergreifender Projekte und Arbeiten, bei
denen Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker aus verschiedenen
Sprachregionen kooperieren und fachdidaktische Forschungs- und
Entwicklungsarbeit leisten. Das bisher grosste und umfassendste Projekt
in dieser Hinsicht in der Schweiz stellen die Grundlagenarbeiten und die
Entwicklung, Erprobung und Ausarbeitung der Nationalen Bildungsziele
(HarmoS-Bildungsstandards) fiir die Erstsprachen, die Fremdsprachen,
Mathematik und Naturwissenschaften dar. In den Naturwissenschaften
wurden die entsprechenden Arbeiten durch ein gemischtsprachliches
Konsortium mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern von acht
Pddagogischen Hochschulen und Institutionen ausgearbeitet (Adamina
et al. 2008; Labudde et al. 2012).

Die Kooperation zwischen den Sprachregionen wurde auch durch
die Griindung von Fachdidaktikverbdnden in der Schweiz begiinstigt.
So war es sowohl bei der Griindung des Verbands Geographiedidaktik
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Schweiz (VGD-CH/ADG-CH) 2008 wie auch beim Verband Fachdidaktik
Naturwissenschaften Schweiz 2011 (DiNat.ch) ein wichtiges Anliegen,
den Austausch und die Kooperation zwischen den Sprachregionen zu
fordern, was bisher auch gut gelungen ist. So erfolgte zum Beispiel die
Lancierung der Open-Access-Zeitschrift Progress in Science Education
(PriSE, https://e-publishing.cern.ch/index.php/prise), in die Beitrige in
deutsch, franzdsisch, italienisch und englisch aufgenommen werden. Auch
bei der Griindung der Dachorganisation der fachdidaktischen Verbédnde in
der Schweiz, Kofadis.ch, wurde gezielt eine sprachregional iibergreifende
Institutionalisierung angestrebt (vgl. dazu den Beitrag von Peter Labudde
in diesem Band).

Am Beispiel der Projekte « Bildung zu Klima, Klimawandel, Klimaschutz
und Klimapolitik auf allen Bildungsstufen» (Climate Change Education
and Science Outreach, CCESO I und II) — an denen Philippe Hertig als
verantwortlicher Vertreter der franzosischsprachigen Schweiz mitwirkte —
werden im Folgenden einige wesentliche Ausgangslagen, Charakteristika
und Bedingungen fiir fachdidaktische Entwicklungsforschungsprojekte
iiber mehrere Sprachregionen hinweg beschrieben und zusammengestellt.

Ziel der Projekte war es, sprachregional iibergreifend ein
Bildungskonzept zu Klima, Klimawandel, Klimaschutz und Klimapolitik
kumulativ fiir alle Bildungsstufen zu erarbeiten und darauf aufbauend
Lerngelegenheiten und Materialien fiir alle Schulstufen in den verschiedenen
Sprachregionen der Schweiz zu erarbeiten. Dazu wurden ein inhaltlicher
und ein fachdidaktischer Analyseraster entwickelt und der Stand der
fachdidaktischen Forschung und Entwicklung, Lehrpldne, Lehrmittel und
Fachzeitschriften analysiert sowie Schiilervorstellungen auf verschiedenen
Schulstufen und Konzepte, Einstellungen und Anliegen von Lehrpersonen
in Interviews erhoben und untersucht. Mittels einer didaktischen
Rekonstruktion wurde ein Bildungskonzept zu diesem Lernbereich fiir
alle Bildungsstufen entworfen, aus verschiedenen Perspektiven tiberpriift
und moglichst breit «abgesichert». Die Entwicklung und Erarbeitung
der Lerngelegenheiten orientierte sich an diesen konzeptionellen
Grundlagen und wurden durch entsprechende Erprobungen in Klassen
moglichst «praxistauglich» angelegt (vgl. dazu Adamina et al. 2018).
Fachliche und fachdidaktische Grundlagen sowie die Lerngelegenheiten
fiir die verschiedenen Bildungsstufen fiir die deutsch-, franzosisch- und
italienischsprachige Schweiz sind als Themendossier zusammengestellt
und stehen auf der Site von education21 unter https://www.education21.
ch/de/themendossier/klima zur Verfiigung.
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Die Projekte CCESO I und II waren damit in verschiedener Hinsicht
iibergreifend angelegt: (a) durch den Einbezug von Grundlagen und
Aspekten aus den Natur- und Gesellschaftswissenschaften sowie Aspekten
der Bildung mit Blick auf Nachhaltige Entwicklung, (b) durch die enge
Verbindung zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken, (c)
Beteiligung mehrerer Sprachregionen der Schweiz.

Diese Projektanlage erforderte die enge Kooperation zwischen allen
Beteiligten von Anfang an, eine saubere Abstiitzung auf den fachlichen
und fachdidaktischen Grundlagen (aus den verschiedenen Sprachregionen)
und, durch entsprechende Recherchen, die grosstmogliche Nihe zum
Unterrichtsalltag und dabei entsprechende FErhebungen bei Lernenden
und Lehrenden sowie Erprobungen im Unterricht in den beteiligten
Sprachregionen. Viele Grundlagen und auch Lerngelegenheiten wurden zwar
im deutschsprachigen Raum entwickelt, konnten aber durch umfassende
Bearbeitung und Adaption auf die Situation in der franzosischen und
italienischen Sprachregion iibertragen werden oder wurden adaptiert. Dazu
waren der Aufbau eines gemeinsamen Verstindnisses fiir fachliche und
fachdidaktische Fragen und Herausforderungen, der intensive Austausch und
Kldrungen zu verschiedensten Punkten und umfangreiche Absprachen im
Team notwendig. Der Anspruch, in kumulativer Form ein Bildungskonzept
sowie Lerngelegenheiten fiir verschiedene Schulstufen in verschiedenen
Sprachregionen zu entwickeln und auszuarbeiten, bedingte in hohem Mass
von allen Beteiligten den Perspektivenwechsel in verschiedener Hinsicht:
Bildungsverstindnis, Fachverstindnis, fachdidaktisches Verstindnis, Perspektive
der Lernenden und Lehrenden auf den verschiedenen Schulstufen, sprach-
regionale Besonderheiten und Traditionen.

Unabdingbar und von herausragender Bedeutung fiir das Gelingen der
beiden Projekte waren insbesondere die Bereitschaft der Projektbeteiligten,
sich iiber die Bildungsstufen und Sprachregionen hinweg auf inhaltliche,
fachdidaktische, konzeptionelle und entwicklungsbezogene Fragen
und Aspekte einzulassen, losungsorientiert an konzeptionellen und
entwicklungsbezogenen = Aufgaben  mitzuarbeiten, unterschiedliche
Diskurse produktiv aufzunehmen und auszuhalten sowie das Commitment,
die Projektarbeiten mitzutragen und mitzuverantworten (vgl. dazu Adamina
et al. 2019).

Die Initiative fiir das Projekt CCESO geht zwar auch auf die Ideen,
Anregungen und die Zusammenarbeit einzelner Personen aus Fachwis-
senschaften und der Fachdidaktiken in den deutsch- und franzosischsprachigen
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Regionen der Schweiz zuriick (am Anfang stehen meist « Bottom-up »-Personen
mit Initiativen, Ideen und Anliegen!), konnte aber auch in guter Form
institutionell verankert werden, indem das Bundesamt fiir Umwelt (BAFU)
und der Verein Globe Schweiz ihre nachhaltige Unterstiitzung und Forderung
zusicherten, administrative und organisatorische Arbeiten iibernahmen und das
BAFU finanziell die Projektarbeiten zu einem grossen Teil erméglichte.

Sprachregional iibergreifende Austauschmoglichkeiten, Kooperationen
und Projekte ergeben vielfiltige Moglichkeiten und Perspektiven fiir
produktive und fruchtbare Entwicklungen und Grundlagenarbeiten in den
Fachdidaktiken.

Philippe Hertig kommt das grosse Verdienst zu, mit seinen fachdidaktischen
Initiativen, Anregungen, Arbeiten und seinen Netzwerkbemiihungen Wesentliches
und Bereicherndes zum sprachregional iibergreifenden Austausch und zur
Kooperation in entsprechenden gemischten Arbeitsgruppen und Projekten
beigetragen zu haben. Es war ihm ein wichtiges Anliegen, immer wieder neue
Gelegenheiten und Moglichkeiten zu initiieren und zu unterstiitzen. Mit dem
vorliegenden Beitrag will ich Philippe Hertig einen besonderen «Preis» und
eine grosse Anerkennung als fachdidaktischer «Briickenbauer» zwischen den
Sprachregionen der Schweiz verleihen — meine grosse Wertschiatzung und
herzlichen Dank Philippe, auch fiir die sehr gute, anregende und angenehme
Zusammenarbeit iiber die letzten Jahre hinweg — Merci !

Es ist zu hoffen und zu wiinschen, dass diese Initiativen und sprach-
regional iibergreifenden Arbeiten und Projekte fortgesetzt und weiterent-
wickelt werden und damit mehrperspektivische Ansitze in den Fachdidaktiken
auch in dieser Hinsicht weiterverfolgt werden. Wie im Beitrag aufgezeigt
wird, sind entsprechende Voraussetzungen geschaffen und Initiativen auf
gutem Weg zur Weiterentwicklung und Realisierung.
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Pour finir en dialogue






Alain PacHg, Nicole DuriscH GAauTHIEr et Nadine Fink

Entretien avec Philippe Hertig, le 2 juin 2022

Comment as-tu été amené a la didactique de la géographie ? Pourrais-tu
nous résumer les débuts de ton parcours ?

Cela a commencé par un pari! Deux ans a peine aprés mon brevet
d’enseignement secondaire, que j’ai effectué a 1’époque au SPES!, les
deux titulaires de la didactique de la géographie — avec lesquels je m’étais
tres mal entendu pendant mon parcours d’étudiant — ont démissionné.
Deux postes ont été€ mis au concours. C’est ainsi qu’avec Claude Vetterli,
un collegue de 1’établissement dans lequel je travaillais et qui avait fait
le SPES en méme temps que moi, on s’est dit, allez, on postule tous les
deux, rien que pour prendre le contrepied de ce qu’on avait vécu. On
pensait n’avoir aucune chance parce qu’on était trop jeune, on n’avait pas
d’expérience, etc. Et en fait, on a été pris pour remplacer les deux titulaires
précédents ! C’est comme ¢a que j’ai commencé a faire de la didactique de
la géographie. Il y a eu a I’origine une sorte de pari qu’on avait fait pour,
entre guillemets, mettre les batons dans les roues et faire le contraire de ce
qu’on avait vécu comme stagiaire.

Et tu avais quel dage a ce moment-la ?

C’était en 1986, donc je n’avais que deux ans d’expérience de
I’enseignement, si je ne compte pas I’année de stage. Et parallelement

! Les acronymes sont explicités a la suite de I’entretien.
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a mon travail d’enseignant, j’étais assistant a temps partiel a I’'UNIL ou
j’avais commencé une theése en géomorphologie que je n’ai, soit dit en
passant, jamais achevée. Donc tout a vraiment commencé comme ¢a. Au
début, durant notre premiere année de didactique, Claude et moi avons tout
construit a partir d’'une page blanche. Nous sommes entrés en didactique
comme des maitres-artisans. C’était ca le début. Mais la situation a trés
vite changé parce que, des ’année suivante, dés 1987-1988, j’ai été
inclus dans ce qui deviendra au niveau suisse le Groupe de travail de
didactique de la géographie, le GDGg (AFGg en allemand). En effet, ce
groupe-la commencait a réfléchir sur les rapports entre les gymnases et les
universités, dans la perspective de ce qui deviendra par la suite la révision
de la maturité de 1995. Ils avaient besoin d’une personne francophone dans
le groupe, si possible un francophone qui comprenne 1’allemand. Bien que
Claude Vetterli ait étudié I’allemand a ’UNIL, c’est moi qui ai rejoint
ce groupe. Cela a été une maniere rapide de mettre le pied a I’étrier en
didactique, avec tout de suite une ouverture sur le fait que les cultures en
la matiere divergent de part et d’autre de la Sarine. Ce facteur a d’emblée
intensifié mon investissement dans la didactique.

C’est cela qui t’a motivé a poursuivre dans la didactique ? C’est ¢ca que tu
veux dire ?

Oui, tout a fait. Et puis, dans le cadre des travaux de ce groupe, puis
dans le cadre des travaux de refonte des plans d’études a Geneve et dans
le canton de Vaud ainsi que de révision de la maturité fédérale, j’ai assez
rapidement rencontré Pierre Varcher. Il a ét€ un sacré moteur, je ne dirais
pas un maitre, mais, c’était quand méme quelqu’un qui a représenté pour
moi un facteur de progression rapide. Ensuite, au milieu des années 1990,
pendant quatre ans, j’ai ét€ co-auteur avec Grégoire Collet, aujourd hui
enseignant au Gymnase de Morges, des deux manuels Europe, des Europes
et Des Mondes, un monde. Ce travail m’a amené, évidemment, a questionner
la didactique et a questionner 1’enseignement. C’était une maniere de faire
de la recherche-développement, méme si, a I’époque, je n’utilisais pas cette
étiquette. L’expérience du SPES aussi a ét€ un facteur qui m’a ancré en
didactique. En étant formateur d’enseignant-e-s en géographie, on est tout de
suite amené 2 questionner son propre enseignement. A 1’époque du SPES, on
était enseignant a environ 50 % et formateur pour le reste, en principe a 40
ou 60 %. Et les deux expériences s’éclairaient beaucoup. La rencontre avec
la recherche s’est faite a travers les rencontres avec les collegues du GDGg.
Et puis, avant de faire de la recherche a proprement parler, si ¢ca a un sens de
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le dire comme ¢a, a travers le travail sur les manuels et sur les curriculums.
Puis, quelques années plus tard, en 2005 pour étre exact, j’ai rejoint I’équipe
de Frangois Audigier®. Cette expérience a représenté un autre booster pour
utiliser un mot francais.

Quels ont été les moments marquants ou les moments remarquables pour
toi dans cette phase de constitution du champ des didactiques des SHS
durant ces trente dernieres années ?

Je pense que durant mes premieres années de travail dans ce champ-Ia,
dans les années 1986, il existait relativement peu d’ouvrages de référence.
A part un ouvrage de 1969 de Madame Debesse-Arviset’, il y avait ce petit
bouquin de Mérenne Schoumaker* qui est resté relativement longtemps la
principale référence en francais en didactique de la géo. Cet ouvrage, je
pense, a ét€ un premier élément qui a contribu€ a la constitution du champ.
Et si, a présent, on élargit la perspective a I’aire francophone, on peut
évidemment citer les colloques de I'INRP dont Francois Audigier était une
des chevilles ouvrieres, mais dont on n’avait que des échos relativement
ténus en Suisse romande. Dans un premier temps, il faut le dire, il
s’agissait d’une initiative assez franco-francaise. Et puis, ensuite, a ét€ mis
sur pied le colloque qu’on appelle aujourd’hui le colloque international
des didactiques de I’histoire, de la géographie et de la citoyenneté, qui
est devenu par la suite annuel. Je n’ai pas participé tout de suite a ces
colloques-la. C’est au moment ot j’ai rejoint I’équipe de Francois Audigier
que j’ai commencé a y participer. Parallelement, on a commencé a
disposer de publications, soit dans les Cahiers pédagogiques, soit dans
des revues spécialisées. Les ouvrages de Desplanques’ et de Giolitto® ont
aussi représenté une contribution intéressante au champ de la didactique
de la géographie. Enfin, comme je I’ai dit tout a I’heure en évoquant
mon parcours, le travail sur les deux manuels pour le secondaire I, sur les
curriculums, sur les plans d’études ainsi que I’introduction de 1’approche
par compétences ont contribué, je pense, a la constitution progressive de
ce champ. Méme si, encore une fois, a titre personnel, il est indéniable

2 Equipe de recherche en didactiques et en épistémologie des sciences sociales (ERDESS), Université
de Geneve.

3 Debesse-Arviset, M.-L. (1969). La Géographie a [’école. Presses universitaires de France.

+ Meérenne-Schoumaker, B. (1986). Eléments de didactique de la géographie [Numéro spéciall],
Géographie, 19, 1-135.

5> Desplanques, P. (dir.). (1994). Profession enseignant. La géographie en collége et en lycée. Hachette
Education.

¢ Giolitto, P. (2004). Enseigner la géographie a I’école. Hachette Education.
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qu’en dehors du travail sur les deux ouvrages, la plus haute marche, je I’ai
franchie lorsque j’ai rejoint 1’équipe de Francois Audigier.

Et puis, il y a eu la constitution des HEP au tournant des années 2000,
avec ’octroi d’un temps de recherche, méme si au début, celui-ci était
réduit a la portion congrue. Un autre moment important, je pense, est la
part prise progressivement par I’éducation en vue d’un développement
durable. Si je résume, les principaux moments ont été les échos de ce qui
se passait en France, le petit bouquin de Mérenne Schoumaker et le travail
sur les deux ouvrages en recherche-développement, parce que ce travail a
représenté une étape importante dans la réflexion.

Combien d’années a-t-il fallu pour rédiger les deux ouvrages ?

Quatre ans, de 1994 a 1998. De 1994 a 1996 pour le premier, celui
sur I’Europe, puis de 1996 a 1998 pour le second, tout en étant a coté
enseignant et formateur. C’était assez sportif.

Par rapport aux autres disciplines, comment était-ce quand tu as
commencé ta carriere? Il y avait de la géographie, de [’histoire. Est-ce
qu’il y avait déja les huit didactiques actuelles ?

Non! Au SPES, le champ des sciences humaines et sociales n’existait
pas. Nous avions relativement peu de contacts avec les collegues de la
didactique de I’histoire, parce qu’ils ont durant longtemps été tres, tres
étroitement attachés a I’approche par objectifs, et ce dans sa déclinaison
extréme, ce que je n’ai jamais vraiment supporté. Nous avions donc
relativement peu de contacts avec les collegues de 1’histoire, méme si nous
avions beaucoup de stagiaires en commun, du fait que les étudiant-e-s en
géographie de 1’époque provenaient des Lettres. La Faculté des géosciences
n’existait pas encore. Nous avions beaucoup plus de contacts avec la
didactique des maths et avec la didactique des sciences de la nature. Et avec
un collegue qui a quitté la HEP il y a quelques années, Jean-Claude Richoz.
Mais le champ des didactiques des sciences humaines et sociales n’existait
pas du tout a cette époque, du moins au SPES. Il est apparu avec la HEP
et a mis du temps a se constituer. Au début, il y a eu deux domaines des
sciences humaines, parce qu’on était deux coresponsables, un qui était axé
économie et un autre qui était axé histoire, géo et sciences des religions.
Claude Schwab était la au début, puis, tres vite, Christine [Schwaab], puis
apres quelques années toi, Alain. En fait, le champ qui est aujourd’hui
celui de I’'UER ne s’est constitué que trés progressivement.
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Quand tu étais déja responsable de ce domaine ?

Oui. Des le moment ou j’ai été engagé a la HEP, j’ai été responsable
d’une des parties du domaine des sciences humaines, comme cela s’ appelait
a I’époque. Puis, quand Christine Schwaab, ’autre coresponsable, est
partie de la HEP pour devenir directrice du Gymnase de Burier, c’est moi
qui ai repris I’entier du domaine. Depuis lors, j’ai été le responsable du
domaine, puis celui de I’'UER SHS.

Cela signifie, en fait, que ce domaine des sciences humaines et sociales
a la HEP s’est développé sous ta responsabilité pour des raisons
administratives ou est-ce aussi le fait de ta volonté de construire des liens
au sein des sciences humaines et sociales ? Comment cela s’est-il produit ?

Je ne vais pas prétendre que tout est le fait de ma volonté! La structure de
la premiere HEP en domaines a été pensée quand I’institution a été créée, en
reproduisant un peu les domaines qui étaient ceux du gymnase. S’y ajoutaient
le domaine des sciences de 1’éducation et un domaine qui était spécialement
dévolu a la recherche. La décision d’attribuer a chaque domaine du temps
de recherche a été prise apres le retrait de la demande de reconnaissance,
lorsqu’on a fait la HEP 27; c’est a partir de 1a que le domaine des didactiques
des sciences humaines s’est reconstitué¢ dans notre institution. La didactique
de la psychologie, par exemple, n’en a pas fait partie tout de suite. Puis,
du fait que plusieurs d’entre nous avons commencé a travailler avec
Francois Audigier dans le cadre de ’ERDESS, nous avons pensé au-dela
des disciplines. L’ERDESS, ce n’était ni la didactique de I’histoire ni la
didactique de la géographie. Cette expérience a fortement contribué a ce que
nous travaillions ensemble a la HEP et a nourri nos réflexions.

Quelles sont, selon toi, les principales transformations dans le champ
de léducation et de la formation? Tu as mentionné [’approche par
compétences, le passage aux «Educations a...» : souhaites-tu développer
ces points-la ou est-ce qu’il y a d’autres transformations qui te paraissent
importantes ?

Pour moi, la constitution du champ scientifique des didactiques
représente  une transformation majeure. Oui, parce que quand j’ai

7 Le retrait de la demande de reconnaissance des diplomes (au niveau suisse) a eu lieu en 2004. En
effet, les dossiers des différentes filieres de formation n’étaient pas suffisamment solides. Puis, en
décembre 2005, trois nouveaux dossiers ont été déposés avec succes aupres de la CDIP. C’est le début
d’une nouvelle période pour la HEP (d’ou le terme de « HEP 2»).
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commencé comme formateur, je ne peux pas dire qu’il existait un champ
scientifique en didactique de la géo, un champ qui s’appuie sur la recherche.
Un autre élément marquant est 1’hétérogénéité croissante des éleves et
des classes. C’est peut-€tre un lieu commun de le dire, mais c’est un fait
marquant par rapport aux débuts de mon travail d’enseignant au Belvédere.
Méme si je n’ai plus de classe dans un college depuis dix ans, j’ai pu le
constater a maintes reprises, notamment lors de mes visites de stages. C’est
une évolution qui est tout a fait frappante. Et qui fait qu’on doit se poser
d’autres questions didactiques que celles que 1’on se posait il y a vingt ans.
Ensuite, il y a la professionnalisation de la formation des enseignantes
et des enseignants. Il n’y a plus beaucoup de points communs entre ce
que I’on fait aujourd’hui a la HEP et la formation qui était dispensée a
I’Ecole normale. Le processus de tertiarisation qui implique que la
formation s’appuie sur la recherche est en effet une évolution absolument
fondamentale. Y compris pour les enseignantes et les enseignants du
primaire. Une autre transformation que j’estime importante est le regard
critique porté sur 1’approche par compétences. Je dis ¢a parce que
I’approche par compétences a été imposée dans les curriculums selon une
logique top-down. Le fait de repenser les curriculums dans ce sens-la m’a
amené a porter un regard tres critique sur les politiques institutionnelles
ainsi que sur I’approche par compétences qui était considérée par certains
comme une voie royale. Elle était considérée comme la recette de tout
succes. Sinon, il y a la place croissante prise par les QSV dans notre
champ. Ca, c’est trés frappant aussi. Avant, on n’appelait pas ¢a comme
ca, méme si, au début de ma carriere d’enseignant, il y avait déja des
thématiques qu’on pourrait aujourd’hui étiqueter de QSV. Je suis persuadé
que si je cherchais de vieux documents distribués dans les années 1980
a mes éleves, 'y trouverais pas mal de fois le mot «enjeu». D’ailleurs,
cela énervait certains de mes collégues : pourquoi tu vois toujours tout sous
forme d’enjeux et de problemes ? Il faut transmettre le savoir ! Voila ce que
certains me disaient. Une autre transformation importante qui questionne
nos disciplines est la place croissante que prennent les «Educations
a...» ainsi que les transformations li€ées au numérique avec des enjeux
particuliers en géographie, notamment dans le domaine de la cartographie.
Ce n’est pas le domaine que j’ai le plus investi dans mes travaux, de loin
pas, mais il représente un enjeu que j’ai abordé€ a travers le prisme de mes
travaux sur 1’image, des ressources didactiques sur I'image, des globes
virtuels. Voila, il s’agit 1a, je pense, des principales transformations que
j’identifie dans le champ de I’éducation.
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Quel regard portes-tu sur le role joué par les didactiques des SHS en
période de crise environnementale, sociale, démocratique ?

Je pense que les didactiques des SHS jouent un réle de veille absolument
crucial. Les didactiques doivent veiller a ce que les disciplines scolaires
et les contenus qui sont travaillés avec les éleves, les apprentissages vers
lesquels on veut amener les éleves, et donc nos étudiantes et étudiants
aussi, outillent leur esprit critique, leur permettent de ne pas croire
n’importe quoi, n’importe comment. C’est peut-&tre du sens commun,
mais aujourd’hui, avec la maniere dont beaucoup de jeunes s’informent
sur les réseaux sociaux et peut-&tre exclusivement par ce biais, I’esprit
critique représente, je pense, un enjeu absolument crucial. Je pense aussi
que nos disciplines — et la je fais référence a I’ensemble des disciplines
des SHS — ont un rdle particulierement important a jouer dans le fait qu’il
faut donner aux éleéves mais aussi aux futurs enseignant-e-s, des outils qui
vont leur permettre de penser autrement qu’en raisonnement de causalité
linéaire ou de raisonnement binaire. Cela me parait absolument essentiel.
Et nos didactiques, respectivement nos disciplines de référence, peuvent y
contribuer, et favoriser la pensée en termes de systéme, de pensée critique,
de pensée de la complexité, de pensée de la créativité, aussi pour envisager
I’avenir. Donc 13, je pense qu’on a un role tout a fait crucial a jouer aupres
des enseignantes et des enseignants en formation, aupres des conceptrices,
des concepteurs de ressources didactiques que les enseignantes et les
enseignants utilisent dans leurs pratiques. C’est absolument fondamental.
A la fin d’une conférence que j’ai donnée récemment pour le Réseau des
INSPES, quelqu’un qui m’a posé la question suivante: mais finalement,
face aux enjeux d’aujourd’hui, qu’est-ce qui est le plus important?
L’environnement ou les problemes sociaux? De mon point de vue,
c’est d’importance égale, parce qu’on ne va pas résoudre les problemes
environnementaux sans résoudre les problemes sociaux. Parce que 1’on
peut bien dire a quelqu’un qui créve de faim qu’il faut faire attention a
son environnement, mais il va d’abord vouloir se nourrir. La encore, c’est
peut-€tre un raccourci, mais je pense que dans le contexte d’aujourd’hui,
les apprentissages, les compétences, les capacités que les disciplines des
sciences en général, des sciences humaines et sociales en particulier,
peuvent apporter dans la construction d’un individu, d’un-e citoyen-ne

8 Philippe Hertig, «Une épistémologie des “Educations a...”? Réflexions sur quelques enjeux de
formation des enseignant-e-s a I’exemple de 1’éducation a la durabilité », conférence au Printemps de
la recherche en éducation, https://www.youtube.com/watch?v=Z0eFbzP-1Pg (consulté le 29.08.2022).
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responsable sont absolument fondamentales en termes d’esprit critique. Il
s’agit pour cela de penser en termes de systeme, de complexité.

On ne va pas te demander de refaire la conférence que tu as donnée I’ autre
jour sur la pensée complexe. Mais peux-tu synthétiser les principaux
enjeux éducatifs autour de la complexité ?

C’est absolument crucial d’une part, pour les apprentissages des
éleves, et d’autre part, pour les enseignantes et les enseignants afin que
les démarches qu’elles et ils déploient en classe ne se réduisent pas a des
causalités simples ou a du raisonnement binaire de type les gentils et les
méchants. Donc ces enjeux sont encore une fois tout a fait fondamentaux.
Dans une institution de formation des enseignant-e-s comme la ndtre,
on doit toujours prendre en considération ces deux niveaux: ce sont des
enjeux d’apprentissage pour les éleves, mais aussi pour les enseignantes et
enseignants que je forme pour qu’elles ou ils soient a méme de favoriser
ou de penser des dispositifs d’enseignement-apprentissage qui vont
permettre aux éleves de développer des savoirs au sens tres large du terme :
des savoirs, des compétences, des capacités. Et puis, ce qui n’apparait
pas, ou que treés implicitement, c’est que cela ne concerne pas uniquement
la géographie; c’est quelque chose qui devrait se faire dans toutes les
disciplines scientifiques en tout cas; a mon avis, méme dans toutes les
disciplines. Il faut donc également penser a la maniere de croiser des
regards disciplinaires pour appréhender les enjeux de société d’aujourd’hui
et de demain. Finalement, plutot que de parler de pensée systémique ou de
pensée complexe, je pourrais directement parler de QSV au sens ou ce ne
serait pas tres différent. Apprendre a penser ensemble, je pense que c’est
un enjeu tout a fait important.

Quand tu dis ensemble, a quoi penses-tu exactement ?

C’est penser au-dela du silo de ma discipline. C’est-a-dire étre prét a
interpeller la ou le collegue qui enseigne la biologie, I’histoire, I’économie,
I’éthique et cultures religieuses, etc., parce que mon regard de géographe
sur le monde, sur un enjeu de société actuel ne va pas suffire a déchiffrer
ce monde. Je ne sais pas si vous avez entendu ou eu 1’occasion de voir
la conférence que Michel Lussault a récemment donnée a la HEP Vaud®.
Je n’aime pas tellement le terme «post-disciplinaire» dont il fait usage,

® Michel Lussault, «Entre anthropocene et cadre de formation, des espaces a explorer», conférence
donnée a la Haute école pédagogique du canton de Vaud, le 24 mars 2022.
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mais son propos est tres éclairant sur ces enjeux-la. Frangois Audigier le
disait déja: «Le monde n’est pas disciplinaire». 1l le disait souvent dans
nos séances. Les apports d’une discipline ne sont plus suffisants — si tant
est qu’ils Iaient une fois €t€ — pour déchiffrer le monde, pour penser
le monde de demain. C’est presque du sens commun de le dire, mais je
crois que c’est nécessaire de le rappeler encore une fois. Et donc, penser
ensemble, ca veut dire: j’ai besoin de savoirs, d’éléments qui viennent du
champ de I’histoire, j’ai besoin de I’économie, j’ai besoin des sciences de
la nature. J’ai besoin aussi, bien siir, de mon regard de géographe, mais il
n’est pas suffisant et je crois que plus personne ne peut prétendre que sa
seule discipline soit suffisante. Voila ce que signifie «penser ensemble ».
Et, idéalement, je pense que ce serait bien qu’on arrive a développer
a terme, de maniere plus systématique et plus robuste, des approches
interdisciplinaires.

Alors justement sur ce point, comment est-ce que tu vois ces rapports entre
disciplinarité et interdisciplinarité ?

Contrairement a ce que certaines ou certains semblent parfois penser
encore, on ne peut pas faire de ’interdisciplinarité sans disciplines. C’est
la premicre chose qu’il m’importe de dire. Je pense qu’on aura toujours
besoin de construire des savoirs disciplinaires. Je ne vais pas redire ce
qu’explique déja Astolfi, par exemple dans La saveur des savoirs; c’est
un €lément absolument essentiel, constitutif du savoir. Ensuite, il faut aussi
dépasser ces silos disciplinaires. Tout mon travail au cours de ces dernieres
décennies a contribué, je ’espere, a montrer cette nécessité. Et quand on
lit Edgar Morin, on comprend d’emblée qu’il est nécessaire de dépasser
les disciplines. Je pense que c’est une condition pour pouvoir vraiment
affronter les enjeux qui sont ceux du monde d’aujourd’hui et qui seront
ceux du monde de demain. Comprendre les enjeux environnementaux,
sociaux, etc., ce qui nécessite encore une fois qu’on apprenne a travailler
ensemble de maniere plus efficace, plus robuste que ce qui se fait parfois,
quand on dit qu’on fait de I'interdisciplinarité et qu’on fait plutdt de la
pluridisciplinarité, c’est-a-dire qu’on juxtapose les choses plus qu’on ne
les integre vraiment.

Est-ce que cette collaboration entre les didacticien-e-s doit étre prescrite ?

Je ne crois pas tellement a la prescription. Je pense que cela devrait plutdt
venir des objets dont on se saisit et, de ce point de vue-la, je trouve que
le travail qui a été fait dans le cadre de notre démarche d’auto-évaluation

289



FORMER DANS UN MONDE EN CRISE

de PUER a débouché sur des choses vraiment intéressantes, notamment
grace aussi aux impulsions de nos experts externes, Sylvain Doussot
et Christine Vergnolle Mainar. IlIs I'ont relevé dans leur expertise: il
faut réfléchir, vraiment, a comment nous pouvons renforcer ce qui nous
est commun et comment nous pouvons rendre plus robustes aussi nos
spécificités. Il s’agit vraiment de travailler sur ce qui nous permet de mieux
penser ensemble, tout en nous appuyant sur ce qui fait les spécificités de
chacun de nos champs scientifiques. Parce que finalement, chacune de nos
disciplines, chacune de nos didactiques disciplinaires peut étre vue comme
un champ en soi, mais tous doivent se croiser, s’ entrecroiser, pour permettre
de déchiffrer la complexité du monde. J’ai récemment relu a ce propos deux
ou trois des éléments que nous avons mis dans le plan de développement
de notre UER, sur nos cinq axes de développement. Sans faire dans I’auto-
suffisance, je trouve qu’on a fait un treés bon travail parce qu’avec ces axes,
je pense qu’on a... vous aurez des éléments d’orientation qui permettront
a chacune des didactiques de se constituer encore plus solidement qu’elles
ne le sont déja. Vous aurez une tiche importante pour accompagner les
collegues des didactiques ou il n’y a pas une équipe nombreuse. C’est ce
travail en commun qui permet de renforcer et développer des outils, de
montrer la cohérence et la complémentarité des approches qu’on peut avoir
dans les champs des différentes didactiques de notre UER.

Tu as déja répondu en partie a la question, mais si on reprend la question
des futurs, quels sont ceux que tu envisages pour les didactiques? Et
quelles pourraient étre les priorités ?

Les futurs, je ne sais pas tres bien comment il faut le penser: en termes
d’étapes dans le temps ou plus généralement comme des options possibles ?

Plutét sous forme de scénarios pour le développement des didactiques.

Si on réfléchit a 1’échelle de ce qui se fait concrétement ici, dans notre
UER, je pense que, depuis quelques années maintenant, en tout cas depuis
que certains d’entre nous ont travaillé avec Francois Audigier, on a pris
le pli d’appuyer notre travail de réflexion sur des recherches qui sont, de
mon point de vue, globalement solides au niveau théorique, conceptuel et
méthodologique. C’est un premier scénario: continuer pour consolider cet
aspect-l1a de notre travail. Et on sait que ce qu’on peut travailler a travers
la recherche va nourrir et rendre plus cohérent ce qu’on fait en formation.
Rendre plus robuste encore ce qu’on est en train de faire — et j’utilise a
dessein le mot robuste, utilisé par Sylvain Doussot lors de son expertise de
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notre UER — est un enjeu de développement important. Et c’est aussi un
terme que j’ai entendu chez certains scientifiques qui disent: « On a besoin
de données et de méthodologies robustes pour asseoir nos raisonnements. »
C’est donc une premiere chose que je pense prioritaire. Ce qui s’appuie
sans doute sur ce que vous faites déja, ce que nous faisons déja, mais qui
passe aussi par des collaborations a I’intérieur de I’institution, avec d’autres
UER. Je prends pour exemple I’atelier «durabilit€é» qu’on a mis sur pied
cette année, qui est le résultat de la collaboration avec les collegues des
sciences de la nature, avec un nouveau collegue arrivé dans notre équipe
avec des idées toutes fraiches, avec une collegue de pédagogie spécialisée :
cette collaboration n’est pas allée sans heurts, mais le processus a é&té
extrémement riche pour penser cet enseignement-la. Méme s’il y a toujours
des choses qui peuvent étre améliorées et changées, ce qui est bien normal.
Il y aussi d’autres collaborations a I’intérieur de I’institution, je pense par
exemple au travail autour du CAS ou du DAS en durabilité et celui qui
va probablement étre fait dans le contexte EDUNUM, indépendamment
de tous les enjeux de gestion d’un tel projet. Avec aussi, sans doute, des
enjeux de la différenciation.

Il y a aussi, évidemment, les collaborations inter-institutionnelles qui sont
nécessaires, avec des collegues d’autres institutions romandes, d’autres
institutions suisses et a I’international, je n’ai pas besoin de vous I’expliquer,
vous le faites déja trés bien et il n’y a aucun souci la-dessus. Un autre
enjeu encore, c’est de mieux communiquer ce qu’on fait a I’extérieur. Et
quand je dis I’extérieur, ce n’est pas que dans les établissements scolaires.
Ca y participe évidemment, mais plus généralement dans la société, voire
dans les médias. Parce que j’ai été frappé, il n’y a pas si longtemps, par
ce que j’ai entendu a la radio, un peu par hasard, lors d’un petit trajet en
voiture : ils interviewaient un universitaire sur un enjeu éducatif, mais en
fait, c¢’était un spécialiste de la climatologie qui disait comment il fallait
enseigner le climat. Le probleme, c’est qu’on n’a pas posé la question a
quelqu’un qui réfléchit a la didactisation de questions de ce type-la. On a
le méme probléme en histoire.

Souvent, on ne vient pas nous poser des questions qui sont des questions
didactiques; notre expertise est mésinterprétée. En fait, qu’est-ce que
c’est la didactique ? Si tu devais I’expliquer a un journaliste, c’est quoi un
didacticien ? C’est quoi étre didacticien ?

C’est s’intéresser, pour un sujet donné ou un ensemble de sujets donnés,
aux mécanismes d’apprentissage, s’intéresser aux dispositifs d’enseignement
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qui favorisent les apprentissages et réfléchir a ce que sont les contenus a
enseigner. Ce n’est pas un scoop, c’est le concept méme du triangle didactique.
Ensuite, c’est réfléchir 8 comment former les enseignant-e-s, ce qui est une
partie intégrante des enjeux de la didactique. Un autre volet est de réfléchir
aux curriculums. Bon, tout le travail sur les curriculums ne releve pas
nécessairement de la didactique, on est d’accord, mais il faut une réflexion
didactique quand on congoit un curriculum. Et puis, le dernier point, ce sont
les ressources a ’'usage des enseignant-e-s, notamment les manuels, mais pas
seulement. C’est tout cela que la didactique, au sens large, recouvre.
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