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Si les prescriptions institutionnelles en matière d’éducation au développement durable (EDD) donnent de 
nombreuses orientations, elles laissent néanmoins à la charge (entière) des enseignants le soin de définir précisément 
le format pédagogique et son adéquation à l’enjeu d’apprentissage, induit par la perspective du développement 
durable (DD). Décrire et comprendre comment s’organisent les pratiques d’enseignement-apprentissage dans le 
champ de l’EDD s’inscrit dans le contexte plus général des recherches en didactique, au sein duquel nous mobilisons 
plusieurs concepts de la théorie anthropologique du didactique (TAD) pour objectiver l’analyse. Le dépouillement 
d’une enquête ayant recueilli plus de 1 000  réponses met en lumière une difficulté de nommage des techniques 
pédagogiques employées, ainsi qu’une certaine fragilité des appuis théoriques auxquels se réfèrent les enseignants. 
Cette étude empirique extraite de notre thèse (soutenue en 2018) qui s’appuie sur un corpus de données recueillies 
en 2017 révèle que le fait d’éduquer des élèves au DD ne va pas de soi, que cela nécessite des conditions, dont 
certaines, situées au niveau de la pédagogie, garantissent – aussi – la diffusion des savoirs.

Praxeological analysis of educational pedagogies sustainable development: the case of declared school practices in France

While institutional requirements for education for sustainable development (ESD) provide many guidelines, they nevertheless 
leave it up to teachers to precisely define the pedagogical format and its appropriateness to the learning challenge induced 
by the sustainable development (SD) perspective. Describing and understanding how teaching-learning practices are 
organized in the field of ESD is part of the more general context of research in didactics, within which we mobilize several 
concepts from the anthropological theory of didactics (TAD) to objectify the analysis. The analysis of a survey that collected 
more than 1,000 responses highlights a difficulty in naming the pedagogical techniques used, as well as a certain fragility 
of the theoretical supports to which teachers refer. This empirical study extracted from our thesis (defended in 2018) which 
is based on a corpus of data collected in 2017 reveals that educating students in SD is not self-evident, that it requires 
conditions, some of which, situated at the level of pedagogy, guarantee –also– the dissemination of knowledge.

Mots-clés : éducation au développement durable, pratique pédagogique, praxéologie, épistémologie.
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contexte et probLématisation de L’étude

Balisage de l’éducation au développement 
durable (EDD) dans le contexte français

Que doivent enseigner les professeurs quand ils 
doivent éduquer au développement durable (DD) ? 
Rappelons tout d’abord que l’éducation au dévelop-
pement durable (EDD) ne constitue pas une disci-
pline1 ou matière académique/scolaire formelle, en 
soi (Barthes, 2017b, p. 1 ; Lange et Martinand, 2014, 
p. 2 ; Tutiaux-Guillon, 2015, p. 103 ; Tutiaux-Guillon 
et Considère, 2010, p.  194). En tant qu’«  objet 
non disciplinaire » (Martinand, 2012, p. 2 ; Roy et 
Gremaud, 2017, p. 101) ou « adisciplinaire » (Lange, 
2008, p. 124 ; Roy et Gremaud, 2017, p. 109), elle 
est définie comme un domaine/champ éducatif 
transversal (aux disciplines et au système scolaire) 
qui peut être abordé par chaque professeur dans sa 
spécialité (disciplinaire), mais également, de manière 
interdisciplinaire, au croisement ou à l’interface des 
disciplines d’enseignement existantes (Considère 
et Tutiaux-Guillon, 2013 ; DESCO, 2005 ; Pellaud, 
2011 ; Tutiaux-Guillon, 2011 ; 2015 ; Tutiaux-
Guillon et Considère, 2010 ; Vergnolle Mainar, 
2009). Les disciplines contribuent à l’EDD, et inver-
sement l’EDD contribue aux disciplines.

Comme l’identifient de nombreux auteurs et 
institutions (Barthes et Lange, 2018 ; Diemer, 2013 ; 
MEN, 2015 ; Pagoni et Tutiaux-Guillon, 2012), l’EDD 
s’intègre au mouvement et à la variété des éducations 
à (Martinand, 2016) ou « éducations adjectivales » 
(Unesco, 2012) qui, comme l’éducation à la santé, 
l’éducation à la citoyenneté (ou l’enseignement moral 
et civique [EMC]), l’éducation aux médias et à l’in-
formation, etc., se sont progressivement frayé une 
place dans l’éducation formelle, autant enseignement 
primaire que secondaire, composé de matières prin-
cipales (français, mathématiques, sciences, langues) 
et de disciplines dites «  secondaires  » (éduca-
tion physique et sportive [EPS], arts plastiques, 
musique, etc.). Cette approche « intégrative » (aux 
disciplines) permet d’envisager le champ ouvert des 
propositions qui sont faites pour l’EDD, au-delà de 
ses objets propres (le DD et thématiques associées), 
tout en concevant que dans cet article, nous limite-
rons notre horizon d’étude à l’EDD.

En termes d’instructions officielles qui concernent 
l’EDD, le ministère de l’Éducation nationale (MEN) 
préconise depuis plus de 15 ans maintenant, un abord 

du sujet par thématiques2 (de DD) : « les probléma-
tiques du développement durable sont introduites 
dans les programmes et enseignements par le biais 
de thèmes tels que l’eau ou l’énergie » (MEN, 2020a). 
Ces thématiques sont aussi le moyen permettant 
d’opérer une transition entre l’historique éducation à 
l’environnement (EE) des années 1970 (instruction 
Haby de 19773), et l’éducation à la durabilité des 
années 2000 (Redondo, 2018, p. 71). Nous faisons ici 
référence à la dynamique/stratégie de généralisation 
de l’EDD qui est intervenue en France de manière 
régulière, par la fréquente récurrence des circulaires 
organisant ce domaine éducatif par plans triennaux 
(circulaires de 2004, 2007, 2011, 2015 et 20194) et 
ponctuant le passage d’une EE à une EDD (Lange et 
Martinand, 2014 ; Martinand, 2012 ; 2016) : il s’agit 
progressivement de « déployer de nouveaux conte-
nus de savoir propres à la durabilité (et plus seule-
ment à l’environnement) » (Bonhoure et Hagnerelle, 
2003, p. 26). Signalons rapidement que le passage 
à l’EDD ou à l’education for sustainable development 
[ESD] (De Hann et al., 2000 ; Scott et Gough, 2003 ; 
Tilbury et al., 2002 ; Wheeler et Perraca Bijur, 2000) 
ne constitue pas une évidence pour tous, en particu-
lier pour les partisans de l’éducation relative à l’envi-
ronnement (ERE5) dans le contexte québécois (Bader 
et Sauvé, 2011 ; Girault et Sauvé, 2008, p. 16 ; Sauvé, 
2011) ou international (Gough, 1997 ; González-
Gaudiano, 2005), qui l’envisagent de manière 
réflexive et critique (dénonçant son orientation 
idéologique néolibérale) avec une posture de non-
acceptation de cette nouvelle voie à suivre. Comme 
l’affirme Diemer (2014, p. 100), l’entrée thématique 
constitue « une première clé d’entrée pour cerner 
toute la richesse de l’EDD ». L’EDD est ainsi présen-
tée selon un – classique – découpage thématique qui 
permet d’entrer dans le champ éducatif par un thème 
clé, regroupant des enjeux d’apprentissage diversifiés 
(et renouvelés, actualisés) : « lutte contre le change-
ment climatique, commerce équitable, biodiversité, 
alimentation, santé, énergie, tri des déchets, etc. » 
(MEN, 2020a) L’entrée par thématique – qui est 
néanmoins contestée par certains chercheurs (Roy 
et Gremaud, 2017) – fait l’objet de ce que la sphère 
scientifique désigne comme des questions (triple-
ment6) socialement vives [QSV] (Legardez, 2006) 
relevant de savoirs « hybrides » (Lange, 2017, p. 85 ; 
Martinand, 2012, p. 15) entre différents registres : 
cognitif et opératif, sciences naturelles et sciences 
humaines, connaissances et valeurs, cadre acadé-
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mique et cadre professionnel,  etc. (Considère 
et Tutiaux-Guillon, 2013 ; Lange, 2013 ; Roy et 
Gremaud, 2017 ; Tutiaux-Guillon, 2015) Les savoirs 
de référence de l’EDD, s’agissant de savoirs vernacu-
laires, de savoirs d’experts ou de savoirs d’expérience, 
ont en effet un statut épistémologique différent des 
savoirs scolaires habituels (Tutiaux-Guillon, 2011 ; 
Tutiaux-Guillon et Vergnolle Mainar, 2009). Ainsi, 
les objets du DD sont pluriels, hétérogènes, incer-
tains, peu stabilisés et complexes (Diemer, 2013), eu 
égard aux multiples champs qui peuvent parfois être 
dissimulés sous ce vocable unique. La très grande 
dispersion des thématiques, leur morcellement 
même, interroge sur l’intégration – possible – de ces 
enjeux d’étude dans les institutions éducatives, ainsi 
que sur la faisabilité – pédagogique – qui pourrait 
en découler. Un regroupement des intitulés pourrait 
être envisagé (pour saisir les grandes orientations), 
mais nous laisserons – pour l’instant – cet horizon 
multiple des thématiques ouvert afin de ne pas limi-
ter, à ce moment de l’étude, l’éventail des enjeux 
d’enseignement-apprentissage sur lequel se penchera 
(aussi) notre travail.

À défaut de faire l’objet d’un programme dédié, 
les thèmes relatifs à l’EDD ont été intégrés dans le 
curriculum7 prescrit de plusieurs disciplines (Abdul 
Aziz, Lange et Barthes, 2019 ; Lange et Victor, 2006 ; 
Martinand, 2012), matérialisant par là même l’ins-
cription de ce champ éducatif émergent dans les 
parcours scolaires, à tous les niveaux d’enseigne-
ment. L’incorporation de l’EDD dans le système 
éducatif français s’est ainsi faite avec la volonté de 
créer une certaine cohérence et continuité pédago-
giques (MEN, 2004 ; 2015) de la maternelle jusqu’à 
la fin du lycée, dans la voie générale, technolo-
gique, mais aussi professionnelle, à travers les réfé-
rences disciplinaires. Les attendus des programmes 
scolaires en matière de DD concernent alors plus 
particulièrement deux disciplines « homologuées », 
les sciences de la vie et de la Terre (SVT) et l’his-
toire-géographie (HG) qui apportent leur contri-
bution spécifique (Barthes et Alpe, 2018 ; Diemer, 
2013 ; Martinand, 2016). Toutefois cette intégration 
se révèle inédite, et problématique à plus d’un titre, 
comme le traduit le foisonnement de travaux publiés 
dans la sphère scientifique, interrogeant la relation 
entre problématiques d’EDD (ou des éducations à) et 
disciplines scolaires, et tentant de caractériser et de 
modéliser (théoriquement) les pratiques d’enseigne-
ment de l’EDD (Considère et Tutiaux-Guillon, 2013 ; 

Pache et al., 2016 ; Roy et Gremaud, 2017 ; Tutiaux-
Guillon, 2013 ; 2015 ; Tutiaux-Guillon et Considère, 
2010 ; Tutiaux-Guillon et Vergnolle Mainar, 2009 ; 
Vergnolle Mainar, 2009).

La problématique pédagogique de l’EDD

Nourrie de ces différents apports, nous orienterons 
notre questionnement sur l’axe pédagogique qui, 
bien que constitutif de ces différents travaux, appa-
raît de manière oblique, mais pas clairement problé-
matisée. En effet, comment les pratiques d’éducation 
et de formation sont-elles organisées ? Selon quelles 
approches, stratégies, démarches, méthodes, moda-
lités sont-elles déclinées ? Dans quelle proportion ? 
À l’aide de quels outils ? Pour quels enjeux d’appren-
tissage ? Pourquoi les activités sont-elles organisées 
de cette manière ? Selon quels critères et au nom 
de quels principes directeurs/fondateurs ? Toutes 
ces questions portant sur la structuration, l’organi-
sation et la justification des activités éducatives et 
formatives dans le champ de l’EDD, n’ont pour l’ins-
tant pas trouvé de réponse claire et explicite dans 
la littérature, et méritent donc d’être posées. Dans 
cette perspective, l’EDD représente un terrain idéal 
pour l’exploration des multiples initiatives pédago-
giques qui s’y trouvent organisées, et susceptibles 
de nous permettre d’élucider la complexité de leur 
mise en œuvre, sous leur angle (purement) pédago-
gique (spécifique). Nous considérerons donc autant 
ce qui se fait au sein des disciplines, qu’à l’interface 
des disciplines, en nous intéressant au mode/format 
pédagogique mobilisé, autant dans une situation 
disciplinaire qu’interdisciplinaire.

Nous avons donc cherché à comprendre comment 
les enseignants s’y prenaient pour enseigner et 
faire apprendre le DD. Du point de vue pédago-
gique, l’EDD (comme les autres éducations à) boule-
verse les coutumes de l’École8 (Lange, 2013 ; Lange 
et Martinand, 2014), en se plaçant « en rupture » 
avec le modèle standard de l’enseignement tradi-
tionnel : elle s’inscrit « davantage dans la pratique, 
dans une démarche pédagogique plus ancrée dans le 
réel, elle est initiatrice d’une démarche de projet » 
(Diemer et Marquat, 2014, p. 14-15). Pour éduquer 
ou former un individu (enfant ou adulte) au DD, 
proposer « un cours sur les milieux biologiques ou 
l’explicitation de certaines règles permettant de ne 
pas polluer » (De Vecchi et Pellegrino, 2008, p. 17) 
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ne suffit pas : il est nécessaire de faire appel à de 
nouvelles manières d’enseigner et d’apprendre. Les 
approches, les démarches, les dispositifs, les usages, 
les actions éducatives et les pratiques scolaires sont 
donc interrogés, voire renouvelés (Diemer, 2013, 
p. 33). Un tel constat place la dimension pédagogique 
au cœur de notre questionnement, sans toutefois 
évacuer les questions qui relèvent de la didactique.

À  partir d’une grande diversité de pratiques 
«  génériques  » préconisées, mais non définies, 
non explicitées et non étayées du point de vue 
opératoire/opérationnel (Martinand, 2016, p. 28 ; 
Redondo, 2018, p.  303-338 ; Roy et Gremaud, 
2017), la question se pose de l’appropriation que 
font les enseignants des modes pédagogiques qui 
leur sont prescrits, pour concevoir et organiser 
concrètement l’EDD dans leur classe. À cette fin, 
un bref aperçu de la littérature scientifique sur la 
mise en œuvre pédagogique de l’EDD nous permet 
de contextualiser notre étude. Comment les acteurs 
s’approprient-ils la prescription pédagogique de 
l’EDD, présentée comme une priorité éducative ? 
Comment les professionnels mettent-ils en œuvre 
l’EDD ? Comment se traduit la capacité du corps 
enseignant à adapter ses pratiques ? Les pratiques 
enseignantes ont-elles été questionnées du point de 
vue pédagogique ? Si oui, par qui et comment ? En 
référence à quels cadres théoriques et selon quels 
procédés méthodologiques ? Quels sont les appuis 
et les obstacles évoqués ? Le cas de notre étude 
portant sur l’EDD dans le contexte français, nous 
avons centré notre revue de littérature – resser-
rée sur l’appropriation et la mise en œuvre péda-
gogique – au plus près du champ des sciences de 
l’éducation dans la recherche francophone. La 
recension effectuée dans le cadre de notre thèse 
s’est ainsi organisée dans plusieurs moteurs de 
recherche et banque de données (Google Scholar, 
Cairn, etc.), autour des mots et expressions clés 
du champ éducatif de l’EDD (intégrant ses évolu-
tions historiques) associés à la notion de « pratiques 
pédagogiques », et incluant les publications scienti-
fiques de la période 2000-2015 principalement. La 
plupart de ces travaux portent sur les discours des 
acteurs sur leurs pratiques dans le champ de l’EDD 
(pratiques déclarées), et sur les pratiques elles-
mêmes (pratiques effectives).

Revue de littérature sur la mise en œuvre 
pédagogique de l’EDD

Plusieurs chercheurs se sont intéressés à la mise en 
œuvre de l’EDD ainsi qu’aux pratiques des acteurs 
en formation et en exercice. Les objets de recherche 
et les préoccupations des chercheurs dans le champ 
de l’EDD étant multiples, précisons que les études 
citées ici présentent un caractère complexe et que 
le focus – des pratiques pédagogiques – que nous 
discriminons n’est pas exclusif d’autres orienta-
tions (connexes) données aux différents travaux : 
il est fréquent qu’elles se combinent, les finalités et 
enjeux des recherches étant multiples et multilaté-
raux. Plusieurs enquêtes conduites dans le contexte 
français ont spécifiquement cherché à investiguer les 
pratiques pédagogiques des enseignants de l’éduca-
tion formelle : Pommier et Boyer (2005) à partir d’une 
cinquantaine d’enseignants9 du Secondaire, Lange et 
Victor (2006) auprès d’enseignants du Primaire et du 
Secondaire et Lange (2008) auprès de 165 professeurs 
stagiaires du second degré et de six équipes pédago-
giques du Secondaire. Dans le cadre de ces enquêtes, 
ce sont des personnes qui sont interviewées – le plus 
souvent à l’aide de questionnaires (format classique) 
complétés par des entretiens (semi-directifs ou focus 
group) – et des discours qui sont recueillis et analy-
sés. N’ignorant pas les écarts et les incertitudes qui 
peuvent exister entre les discours des locuteurs et 
la réalité du terrain, nous nous sommes intéressée à 
un autre type d’étude qui a également été conduit à 
l’échelle nationale, mais selon un procédé méthodo-
logique différent, le recueil documentaire : Girault 
et Fortin-Debart (2006), à partir de la description 
textuelle de 344 actions éducatives organisées dans 
10 académies en 2003-2004 (mission expérimentale 
Ricard) et 2004-2005 (première année de généralisa-
tion de l’EEDD) sur l’ensemble du territoire français. 
C’est donc sur la base de ces quatre études que nous 
formulerons plusieurs observations.

L’analyse des 344 actions éducatives révèle deux 
catégories prédominantes dans l’enseignement 
scolaire : 1) l’approche cognitiviste centrée sur l’ac-
quisition de connaissances avec « plus d’une action 
sur deux » qui s’inscrit dans la perspective de l’édu-
cation au sujet de10 l’environnement (et du DD) 
(Girault et Fortin-Debart, 2006, p. 14) ; 2) l’approche 
comportementaliste centrée sur les bons gestes à 
accomplir qui représente un quart des actions recen-
sées relevant de l’éducation pour l’environnement 
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(ibid., p. 20). La troisième tendance concerne la faible 
représentation des actions éducatives conduites par 
et dans l’environnement avec seulement « 9 % [des 
initiatives] sur l’ensemble des niveaux » (ibid., p. 12). 
Une des visées de notre étude sera donc de mesurer 
l’évolution – depuis les années 2000 – de cette distri-
bution observée des approches de l’EDD en nous 
appuyant non plus sur les préconisations de l’institu-
tion scolaire (initiatives prescrites par le MEN), mais 
sur les déclarations des acteurs. Les résultats des 
études mentionnées constituent pour notre travail, 
une référence – historique – à partir de laquelle il 
sera possible (ou non) d’évaluer une évolution des 
perceptions et des modalités pédagogiques de mise 
en œuvre, entre les années qui ont suivi la première 
phase de généralisation de l’EEDD (2004, 2005 et 
2006) et l’année au cours de laquelle s’est effectué 
notre propre recueil de données, 2017.

Les quatre études centrales dans notre recen-
sion montrent en outre de manière récurrente des 
gradients de positionnement des activités selon 
le niveau scolaire entre école, collège et lycée 
(Girault et Fortin-Debart, 2006, p. 12) et des posi-
tions contrastées des enseignants selon leur apparte-
nance disciplinaire ou leur contexte d’enseignement 
(Lange, 2008). Considérant cela, questionner les 
pratiques en EDD incite donc à faire une place au 
niveau d’enseignement, à la spécialité disciplinaire 
ainsi qu’au contexte local de l’établissement (et aux 
options prises à ce niveau : partenariats, interventions 
extérieures, labellisation, etc.), que nous ne manque-
rons pas d’interroger dans notre propre étude. Les 
variables du genre et de l’expérience profession-
nelle feront également l’objet du questionnement, 
par analogie avec ce qui caractérise déjà l’enseignant 
et dont nous souhaiterons déterminer la corrélation 
avec les pratiques déclarées. Cette revue de littérature 
ciblée a donc insufflé une certaine dynamique à notre 
propre protocole de recherche.

Ces recherches révèlent en outre plusieurs points 
de convergence : une faible connaissance de la notion 
de DD et un flou dans les représentations, l’existence 
d’un «  curriculum sournois/caché11  » de l’EDD 
(Barthes, 2017a ; Barthes et Alpe, 2013), un clivage 
sur les finalités de l’EDD entre professeurs d’origines 
disciplinaires différentes (sciences expérimentales 
ou sciences humaines) et exerçant à des niveaux 
scolaires différents (collège ou lycée), une tension 
entre mission d’instruction et d’éducation, etc. De 
manière spécifique, les quatre études mentionnées 

questionnent le type de pédagogie à mettre en œuvre, 
au regard des formes « classiques » qui existent déjà 
au moment du déploiement généralisé de l’EEDD : 
s’« il est nécessaire de sortir des formes de l’ensei-
gnement ordinaire » pour les enseignants interro-
gés (Pommier et Boyer, 2005, p. 2), c’est le format 
spécifique du cours magistral (CM) qu’il faut selon 
eux dépasser (Pommier, 2009, p. 53). C’est alors vers 
un « apprentissage plus participatif » (Pommier et 
Boyer, 2005, p. 2) que souhaitent s’orienter les ensei-
gnants du Secondaire et vers « une pédagogie faisant 
place à l’activité des élèves » (Pommier, 2009, p. 53), 
même si les professeurs se déclarent « peu informés 
des formes les plus nouvelles de pédagogie active » 
(Pommier et Boyer, 2005, p. 4). Les deux (seules) 
formes pédagogiques alors envisagées comme alterna-
tives au CM sont le débat et le travail collectif. Dans 
le contexte actualisé de notre étude, il s’agira en parti-
culier de mesurer si cette diversité – souhaitée – d’ou-
verture à des formats pédagogiques non traditionnels 
fait partie des dimensions (mieux ou bien) appro-
priées par les enseignants – plus de dix ans après –, 
considérant sur ce point ce qui peut être établi à 
partir de leurs déclarations, et non de leurs pratiques 
effectives. Le fait que la place des savoirs en jeu dans 
la mise en œuvre de l’EDD est peu questionnée dans 
les travaux recensés, nous interroge aussi sur l’articu-
lation possible entre pédagogique et didactique.

Pour conclure sur cette revue de littérature 
resserrée et circonscrite au contexte de la première 
phase de généralisation de l’EEDD, signalons néan-
moins la portée limitée des résultats de ces études 
qui appellent d’une part, une exploration à grande 
échelle est d’autre part, une actualisation au temps 
de l’EDD. Toutefois, cette section en a fait l’état, 
ces travaux sont d’un intérêt important en termes 
qualitatifs 1) pour tracer les contours des savoirs 
scientifiques connus sur la question des modali-
tés pédagogiques de l’EDD, et 2) pour repérer les 
variables (potentielles) de discrimination que nous 
réinvestirons dans notre propre étude.

Synthèse et mise en perspective de la recension

Du côté des résultats de recherche relatés, les études 
qui portent sur les pratiques enseignantes méritent 
donc d’être actualisées et conduites à grande échelle, 
plus de quinze ans après le premier déploiement 
généralisé de l’EEDD. Les pratiques d’enseignement 
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semblent toutefois complexes à analyser, en partie en 
raison des combinaisons de variables déterminantes 
(niveau scolaire, discipline enseignée, contexte 
d’enseignement, etc.) et des conceptions des ensei-
gnants sur le DD et l’EDD (différant d’un professeur 
à un autre), le tout en interaction avec la pratique 
d’enseignement. L’objectif serait donc (en partie) 
d’avoir la possibilité méthodologique de séparer les 
composantes d’un tel agencement. Il reste que l’en-
seignement du DD est un enjeu important considé-
rant 1) l’engagement de l’École (au sens large) dans la 
politique de généralisation de l’EDD à l’horizon 2030 
(MEN, 2019a) en lien avec la dynamique des objec-
tifs internationaux de développement durable (les 
17 ODD) établis par les États membres des Nations 
unies pour l’Agenda 2030, 2)  la mise en œuvre 
depuis la rentrée 2019 des « huit mesures pour l’édu-
cation au développement durable » dans les écoles 
et établissements scolaires français (MEN, 2019b) et 
3) le renforcement12 des enseignements relatifs au 
changement climatique, à la biodiversité et au déve-
loppement durable dans les programmes de la scola-
rité obligatoire (MEN, 2019c). Le fait de conduire 
une recherche en France sur ce type d’éducation à est 
donc justifié, en lien avec 1) un domaine d’enseigne-
ment qui reste, encore à l’heure actuelle, une priorité 
pour le système scolaire français et 2) l’existence et 
l’évolution des connaissances en didactique suscep-
tibles de permettre une telle investigation. Pour ces 
raisons, nous avons choisi d’examiner comment les 
enseignants français du Primaire et du Secondaire 
déclarent s’y prendre pour éduquer au DD. Ce sont 
donc les pratiques d’enseignement déclarées que 
nous ciblons, sous l’angle pédagogique, et que nous 
analyserons, dans un cadre didactique. Les pratiques 
examinées sont des pratiques marquées par une 
intention didactique (des enseignants vis-à-vis des 
savoirs de DD), pour lesquelles nous mobilisons un 
cadre théorique adapté, à savoir un cadre didactique 
d’analyse des pratiques.

En lien avec la question de la mise en œuvre péda-
gogique de l’EDD, se pose celle de la valeur éduca-
tive/formatrice des pédagogies et de leur adéquation 
aux enjeux d’apprentissage visés. Nous apporterons 
également sur ces points, quelques réflexions permet-
tant de concevoir la pédagogie en articulation avec le 
didactique, et tentant de dépasser leurs tensions inte-
rindividuelles. En effet, il ne s’agit pas ici de « vider » 
les activités éducatives et formatives de leur contenu 
cognitif. Notre étude rejoint en cela les fondements 

épistémologiques de la « didactique curriculaire de 
l’EDD » proposée par Martinand (2012 ; 2016) pour 
lequel « les questions de mise au point des contenus 
(relevant spécifiquement d’une responsabilité didac-
tique) » sont à articuler avec celles du « montage 
d’actions éducatives (relevant d’un “génie” pédago-
gique) ». Notre questionnement pointe aussi d’une 
manière toute particulière la connaissance (et la 
maîtrise) des fondements théoriques des pédago-
gies de l’EDD. En effet, nous verrons que nombre de 
savoirs qui seraient utiles, nécessaires et pertinents 
à un enseignement didactiquement et épistémologi-
quement juste et éclairé du DD – du point de vue des 
pédagogies – paraissent limités aux pratiques person-
nelles ou à celles expérimentées sur le terrain d’exer-
cice, comme s’il y avait là un champ de connaissances 
suffisant (voire « facile ») qu’il ne nécessite pas de 
connaître plus en détail, encore moins d’explorer 
méthodiquement. L’analyse permettra d’une part (en 
partie par l’étude des obstacles qu’elle identifiera), de 
situer les enjeux et les besoins de la formation profes-
sionnelle, qui excèdent de loin l’information scienti-
fique (connaissances) et la promotion de certaines 
« nouveautés » pédagogiques. D’autre part, dans 
le meilleur des cas, l’analyse permettra d’envisager 
l’EDD comme un levier pour faire évoluer la possible 
conciliation – adéquate – au niveau théorique, entre 
pratiques pédagogiques et enjeux de savoirs, et cela 
pour tout domaine disciplinaire ou champ éducatif.

L’orientation de notre démarche qui s’inscrit 
dans une perspective didactique de l’enseignement 
et de l’apprentissage repose sur plusieurs construits 
conceptuels et opérationnels. Pour cela, nous avons 
choisi de mobiliser les concepts théoriques prin-
cipaux de « praxéologie » et d’« analyse praxéolo-
gique », ainsi que le couple de notions « conditions 
et contraintes », constitutifs de la théorie anthropo-
logique du didactique (TAD). Nous commençons par 
préciser le cadre de référence didactique pour l’ana-
lyse des pratiques (déclarées), avant de présenter le 
cadre méthodologique établi : une étude empirique 
portant sur 1 137 réponses à un questionnaire et sur 
dix entretiens auprès d’enseignants du Primaire et 
du Secondaire. Nous présentons enfin les résultats 
de cette étude et discutons au niveau théorique et 
méthodologique, les apports de la TAD par rapport 
aux études antérieures prises en référence et aux 
autres approches dans le champ.
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cadre conceptueL et opérationneL : 
une séLection d’éLéments de La théorie 
anthropoLogique du didactique (tad) 
pour penser Les pédagogies de L’edd

Pour analyser et éclairer théoriquement les pratiques 
d’EDD, nous mobilisons plusieurs concepts de la 
théorie anthropologique du didactique (TAD) déve-
loppée par Chevallard dans les années 1990-2000, ce 
qui nous permet d’étudier les pratiques pédagogiques 
en EDD sous l’angle de leur caractère plus ou moins 
élaboré. Cette théorie a pour vocation de décrire, de 
comprendre, de donner plus d’intelligibilité et de 
rendre compte des phénomènes de la réalité sociale 
où les savoirs/connaissances vivent et se diffusent, 
c’est-à-dire des situations à teneur didactique non 
nulle. Le cadre de la TAD paraît donc adapté et perti-
nent pour l’étude de l’enseignement-apprentissage du 
DD qui s’organise au sein des institutions formelles 
(ou non formelles) de la société.

Cette manière originale d’examiner l’objet d’étude, 
consistant à approcher les pédagogies de l’EDD dans 
une perspective didactique, constitue une façon 
particulière de penser la complexité des pratiques à 
travers le concept principal de « praxéologie » didac-
tique (ou d’« organisation praxéologique »). Les 
distinctions entre les perspectives pédagogique et 
didactique méritent à ce titre d’être précisées. L’enjeu 
de notre recherche est d’analyser les pratiques péda-
gogiques des enseignants à l’aide des outils de la 
TAD : la pédagogie est l’objet d’étude, la TAD, le 
cadre de référence théorique. Nous recherchons donc 
le didactique (présent ou absent) dans la pédagogie, 
ou – pour le dire plus simplement – l’ensemble des 
savoirs (pratiques et théoriques) mobilisés ou non, 
pour et dans la mise en œuvre pédagogique.

L’emprunt au cadre théorique de la TAD n’a, 
pour autant, pas prétention à être la seule manière 
de décrire le phénomène des pratiques en EDD, en 
référence aux travaux qui, avant nous, ont mobi-
lisé d’autres références théoriques pertinentes pour 
leur étude : le concept de « représentation sociale », 
celui de « disposition », d’« habitus », de « curricu-
lum », etc., pour les études mentionnées plus haut. 
Toutefois, les concepts que nous retenons permettent 
d’organiser une analyse fine/précise des pratiques 
professionnelles, pour en permettre – de façon soli-
daire et simultanée – d’une part, la description (du 
point de vue du fonctionnement) et l’étude des 
conditions de réalisation, et d’autre part, en préci-

ser les fondements, en donner une justification. 
L’étude didactique en TAD permet ainsi d’accéder 
aux pratiques (à travers les gestes de l’enseignant), 
mais aussi aux savoirs sur la pratique, c’est-à-dire aux 
connaissances (théoriques) mobilisées par l’ensei-
gnant dans sa pratique professionnelle (les principes 
qui sous-tendent son activité et le guident dans son 
action). Cette approche théorique qui a été mobili-
sée dans d’autres contextes que celui de la didactique 
de l’EDD, a par exemple montré sa portée heuris-
tique dans le champ de la recherche d’informations 
sur Internet (Ladage, 2008) et des mathématiques 
(Kim, 2015). Par rapport aux travaux scientifiques 
mentionnés précédemment, la valeur ajoutée de cette 
démarche s’exerce sur le plan méthodologique en ce 
qu’elle permet de formaliser la manière dont le profes-
seur met en œuvre, explique et justifie sa pratique.

D’une manière générale, notre étude s’inscrit dans 
le champ de la didactique qui étudie les objets éduca-
tifs en termes de « contenus ». En lien avec la problé-
matique sociale du DD et le phénomène de l’EDD que 
l’on peut qualifier de « fait social total » en référence 
à l’anthropologue Marcel Mauss (1872-1950), nous 
faisons l’hypothèse que, pour partie au moins, l’ap-
proche anthropologique du didactique rendrait perti-
nemment compte des pratiques pédagogiques des 
acteurs, en intégrant dans ses fondements épistémolo-
giques (principes de l’anthropologie), dans ses finali-
tés (visée de meilleure compréhension/intelligibilité), 
et dans la structuration de son analyse (via l’échelle 
des niveaux de codétermination didactique), les 
différentes dimensions du réel social, et pas unique-
ment la discipline ou plus largement, le curriculum. 
Notre cadre de références en TAD combine en effet 
deux regards : un regard qui considère les pratiques 
pédagogiques dans leur multidimensionnalité, et un 
regard didactique qui les considère dans leur spéci-
ficité. L’analyse qui suit devrait permettre de donner 
des indications sur la validité de cette hypothèse.

Nous concevons toutefois qu’on pourrait égale-
ment lire les pratiques pédagogiques de l’EDD sous 
l’angle des didactiques disciplinaires ou des didac-
tiques curriculaires, les unes et les autres s’inté-
ressant aux composantes des disciplines scolaires, 
particulièrement questionnées par le déploiement de 
l’EDD. Nous faisons ici l’hypothèse de la pertinence 
des concepts et des modèles issus de la TAD pour 
rendre compte des pratiques, en ce qu’ils permet-
tront de les objectiver en termes de savoir-faire et de 
savoirs, les uns disciplinaires, les autres non. C’est en 
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cela que l’approche anthropologique du didactique 
rejoint celle des didactiques disciplinaires puisqu’au-
cun point de vue – ni celui interne à la discipline ni 
celui externe – n’est exclu. Dans notre recherche, les 
relations entre les disciplines seront particulièrement 
étudiées au niveau d’un objet par nature pluri- ou 
transdisciplinaire. À cet égard, envisager un examen 
démultiplié correspondant à chaque matière d’en-
seignement avec une préoccupation comparatiste, 
nous a semblé inopportun. En outre, dans le plura-
lisme des « faits » des didactiques, les objets couram-
ment documentés en didactiques des disciplines le 
sont également avec la TAD : les contenus (savoirs 
enseignés et appris, au sens large), les pratiques, 
les dispositifs, les méthodes/démarches d’ensei-
gnement-apprentissage, les finalités, les contours/
limites/frontières, etc. (Pache, Hertig et Curnier, 
2016 ; Tutiaux-Guillon, 2011 ; Tutiaux-Guillon et 
Vergnolle Mainar, 2009) Nous retrouverons d’ail-
leurs l’ensemble de ces notions qui jalonnent notre 
texte et qui constituent des points de convergence 
avec le point de vue disciplinaire ou curriculaire.

Nous signalons néanmoins ce qui pourrait consti-
tuer un manque à notre étude : la dimension histo-
rique, qui est en revanche fortement présente dans 
les didactiques disciplinaires ou curriculaires, où il 
s’agit d’étudier l’évolution, les variations, les trans-
formations, le renouvellement des construits disci-
plinaires ou curriculaires (en lien avec une demande, 
une nouveauté ou un changement social, sociétal, 
institutionnel, politique, économique, ou éducatif), 
éventuellement selon une approche comparative. 
Dans le cadre de notre étude, nous abordons cette 
notion par le biais des études historiques qui consti-
tuent un point de repère temporel, à partir duquel 
nous comparons les résultats obtenus dans notre 
enquête. De la même manière, les propositions que 
nous faisons dans le cadre théorique de la TAD en 
termes d’évolution de l’équipement praxéologique 
des professeurs (et du modèle praxéologique de réfé-
rence [MPR]) pour la formation des enseignants, 
peuvent être conçues dans le champ des didactiques, 
comme des « recompositions » ou « reconfigura-
tions » disciplinaires et curriculaires (Martinand, 
2012 ; Pache, Hertig et Curnier, 2016, p. 16, p. 20 ; 
Tutiaux-Guillon, 2011, p. 136 ; Tutiaux-Guillon et 
Vergnolle Mainar, 2009).

Au regard des apports et des limites des diffé-
rentes didactiques évoquées, mais aussi des conver-
gences et des divergences mentionnées, l’apport de 

l’approche anthropologique du didactique apparaît 
comme complémentaire, dans le paysage déjà fécond 
et pluriel des résultats de recherche produits par les 
didactiques existantes. Les travaux conduits dans le 
champ de la TAD ne sont donc, de loin, pas les seuls 
à contribuer à la didactique de l’EDD. Nous pensons 
en particulier aux travaux de Tutiaux-Guillon et de 
Vergnolle Mainar ou de Hertig et Curnier au niveau 
des didactiques disciplinaires (histoire, géographie), 
à ceux de Martinand en didactique du curriculum, à 
ceux de Legardez en didactique des QSV et à ceux de 
Barthes et Alpe en didactique des éducations à. Dans 
le même temps, les travaux en didactique comparée 
permettent d’appréhender certaines généralités et 
spécificités de contenus, de mettre en évidence des 
régularités et des invariants en termes de « gestes 
didactiques fondamentaux  » (Sensevy cité par 
Pache et al., 2016, p. 30), finalité que poursuit aussi, 
dans une certaine mesure, l’approche anthropolo-
gique du didactique à travers le repérage des tech-
niques didactiques et des grands registres de discours 
caractérisant les pratiques. Ces différentes considé-
rations nous amènent donc à placer la TAD dans le 
contexte des nombreuses approches scientifiques 
apportant leur contribution à l’étude didactique de 
l’EDD, qui abordent différents aspects de la pratique 
enseignante (planification curriculaire, gestion de 
l’enseignement et des interactions, etc.), et qui sont 
généralement transférés dans la formation du corps 
professoral, avec pour visée espérée, des bénéfices en 
termes d’apprentissage pour les élèves.

La TAD nous servira donc de théorie opérante, 
avec ses modèles et ses concepts nous permet-
tant d’appréhender l’intelligibilité, de lire et de 
comprendre la diversité des formes pédagogiques 
présentes dans les pratiques d’enseignement-appren-
tissage, et donc de déboucher sur de nouveaux 
savoirs scientifiques sur le sujet. Nous confron-
terons ainsi les éléments conceptuels de la théorie 
aux données du terrain fournies par l’exploration/
l’enquête sur les pratiques.

Les notions de « praxéologie »  
et d’« analyse praxéologique »

Le premier concept mobilisé dans le cadre théorique 
de la TAD est celui de « praxéologie » (Chevallard, 
1996). La notion permet de « désigner toute struc-
ture de connaissance et d’action possible » (Ladage, 
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2016, p. 3) en la modélisant/conceptualisant sous la 
forme de l’union/l’association d’un « savoir-faire » 
(type de tâches et technique) et d’un «  savoir  » 
(discours justificatif et explicatif, relatif au savoir-
faire). Sous la notion de « praxéologie », d’« orga-
nisation » ou de « complexe praxéologique », les 
techniques sont ainsi décrites en lien avec leurs 
fondements théoriques.

Dès lors, sur la base de la notion de « praxéolo-
gie », l’« analyse praxéologique » qu’introduit la TAD 
consiste au repérage de quatre composants praxéolo-
giques principaux se répartissant sur deux niveaux : 
le niveau de la praxis qui représente le niveau des 
« types de tâches » et des « techniques », et le niveau 
du logos qui constitue le niveau des discours sur les 
pratiques, constitué de « technologies » et « théo-
ries ». Il s’agira donc de distinguer deux plans à 
maintenir en tension : 1) les réalisations pratiques 
– types de tâches et techniques (méthodes et outils) – 
et 2) les constructions intellectuelles : technologies 
et théories, justifications « logiques » de la praxis.

Type de tâches et technique

Un type de tâches désigne l’unité élémentaire d’un 
certain type d’activité (bien circonscrite), et la 
technique, la manière de faire – appropriée – pour 
accomplir, réaliser, mener à bien le type de tâches 
(Chevallard, 2011, p. 41). La question qui se pose 
au niveau de la praxis est la question du comment 
la personne impliquée dans l’activité a opéré  : 
« comment accomplir les tâches de tel type [consi-
déré] ? » (Ladage, 2013b, p. 6). Nous verrons qu’une 
partie de notre étude s’attachera donc à répondre 
à ces deux premières questions solidaires : « quels 
types de tâches sont réalisés ? » et « quelles tech-
niques sont mises en œuvre ? ». Dans le domaine 
qui nous intéresse, notre analyse tentera de proposer 
une description des gestes techniques (instrumen-
tés ou non, outillés ou pas) accomplis par les ensei-
gnants, permettant d’assumer la fonction « éduquer 
au développement durable  », gestes qui nous le 
verrons, peuvent pour certains demeurer opaques, 
même à l’enseignant lui-même. En outre, les tech-
niques intègrent – pour leur fonctionnement – des 
outils (ou des infrastructures) qui peuvent être mobi-
lisés/instrumentés de différentes manières : un seul 
et même outil (ou infrastructure) impliquera donc 
– potentiellement – une multiplicité de « configura-

tions didactiques » par le jeu des techniques pédago-
giques (idoines) permettant l’organisation de l’étude. 
À partir de là, on peut imaginer que le nombre de 
formes pédagogiques qu’il est possible d’identifier et 
de créer est considérable, avec – en puissance – une 
grande diversité de pratiques et la difficulté – poten-
tielle – à percevoir les différences entre elles.

Pour autant, le système formé de types de tâches 
et de techniques constitue une organisation praxéo-
logique « incomplète ». À cet égard, le cadre d’ana-
lyse de la TAD dans lequel nous inscrivons nos 
interprétations des pédagogies de l’EDD, permet le 
repérage – dans un second temps – des discours sur 
les techniques mises en œuvre.

Technologie et théorie

La TAD introduit alors les deux derniers constituants 
praxéologiques : la « technologie » et la « théorie ». 
La technologie désigne le « discours raisonné » qui 
justifie, explicite, rend intelligible, voire produit, la 
technique et son emploi (Chevallard, 2011, p. 42), 
en précisant notamment sa « raison d’être » pour 
une personne ou pour une institution (Ladage, 
2015, p. 85). La question qui se pose au niveau du 
logos est donc celle du pourquoi : « pourquoi accom-
plir ce type de tâches de cette manière ? » (Ladage, 
2013b, p. 6) ou « pourquoi cette technique marche-
t-elle ? » (Ladage, 2015, p. 31), autrement dit, pour-
quoi la personne impliquée dans l’activité a-t-elle eu 
recours à telle ou telle technique ? Mais, en présence 
d’un discours technologique appuyé sur des asser-
tions plus ou moins explicites, la TAD introduit la 
nécessité de la « théorie » qui désigne un niveau de 
justification supplémentaire, un « discours sur le 
discours (technologique) ». Finalement, le système 
des discours technologico-théoriques invoqués (par 
une personne ou une institution) à propos d’une 
technique constitue le bloc du «  savoir  » sur le 
« savoir-faire ». La présence d’éléments technolo-
gico-théoriques explicites (sur les techniques) qui 
soient suffisamment intelligibles pour tous, a un inté-
rêt majeur en termes de compréhension largement 
partagée, et dépassant par là même les « frontières » 
des personnes et des institutions.

Dans le cadre de l’analyse praxéologique, le 
complexe de ces quatre composants ainsi institués 
sera utilisé comme grille d’analyse opérante (et objec-
tivante) de la réalité des pratiques, pour repérer, voir, 
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identifier et analyser pleinement la didactique dans 
les actions menées, sous l’angle des techniques péda-
gogiques mises en œuvre et des discours technolo-
gico-théoriques invoqués. La procédure organisée de 
l’analyse praxéologique qui consiste en un ensemble 
de « gestes techniques normalisés » (Ladage, 2013a, 
p.  2) visant à «  mettre au jour les praxéologies 
ou fragments de praxéologies » inscrits dans les 
pratiques, sera ainsi mise en œuvre autant de fois que 
nécessaire. Rappelons ici que l’étude des praxéologies 
se portera sur le volet des pédagogies, permettant de 
rendre compte de la manière qu’à l’enseignant d’orga-
niser l’enseignement-apprentissage du DD (dans sa 
classe), que nous distinguons des praxéologies de DD 
lui-même (en tant qu’objet de savoir), c’est-à-dire de 
ce que sont les savoirs de DD (dispensés en classe).

En TAD, les techniques qui instrumentent la 
pratique et les technologies et théories qui justifient 
ces techniques, sont considérées, les unes comme les 
autres, comme aussi importantes dans la construc-
tion et la diffusion d’un champ de connaissances – ici 
l’EDD – à l’échelle des personnes et des institutions 
qui interagissent dans le cadre de l’exercice de leur 
métier  : toutes permettent d’estimer le niveau de 
« profondeur praxéologique » atteint (Ladage, 2015, 
p. 157).

Dans une dimension dynamique, l’analyse 
praxéologique vise également à déterminer les tech-
niques et les discours sur les techniques qui permet-
tront d’enrichir l’« équipement praxéologique » des 
personnes et des institutions, et le champ de connais-
sances lui-même.

La notion d’« équipement praxéologique »

La notion d’« équipement praxéologique » désigne le 
« complexe des praxéologies qu’une personne ou une 
institution “possède”, “maîtrise”, “met en branle” » 
(Ladage, 2015, p. 57 ; Ladage et Chevallard, 2011, 
p. 3) dans le cadre de son exercice (professionnel). 
Il est possible d’assimiler la notion à un corps de 
connaissances, plus ou moins riche, plus ou moins 
divers, plus ou moins complexe, constitué de compo-
sants praxéologiques de différents niveaux (praxis ou 
logos) – aussi bien pratiques que théoriques (maté-
riel, technique, technologique et théorique) – propre 
à un acteur ou à une institution. L’objectif de l’ana-
lyse praxéologique est donc – aussi – de réfléchir sur 
l’état et le fonctionnement de l’équipement praxéo-

logique d’une personne ou d’une institution. Nous 
verrons de quelle manière cette situation se concré-
tise dans le champ de l’EDD. Le caractère évolutif, 
non définitif, non figé, non stabilisé de l’équipement 
praxéologique qu’il est possible de modifier, soit en 
le délestant de certains éléments (à abandonner, à 
bannir, à prohiber), soit en l’augmentant d’autres 
éléments, qu’il est possible d’enrichir et d’actualiser 
(en lien avec l’évolution du contexte sociétal ou avec 
l’introduction d’un nouvel outil par exemple), est 
essentiel à concevoir dans une approche didactique 
(dynamique). Pour conclure sur l’intérêt de rete-
nir cette notion dans la construction de notre cadre 
de référence, l’hypothèse qui dirige son exploration 
consiste à concevoir que la constitution et le fonc-
tionnement de l’équipement praxéologique d’une 
personne ou d’une institution ont des incidences sur 
le fonctionnement des systèmes didactiques, sur la 
fonctionnalité et l’efficacité des enseignements ainsi 
que sur les apprentissages des apprenants.

En outre, la détermination de l’équipement 
praxéologique auquel il est possible d’accéder 
s’exerce dans des conditions et sous des contraintes 
à étudier.

Le modèle de l’« échelle des niveaux  
de codétermination didactique » et la notion  
de « conditions et contraintes »

La science didactique étudie (aussi) les conditions 
(et les contraintes) existant à différents niveaux – de 
l’humanité à la discipline – qui facilitent ou gênent 
l’avènement, la maîtrise et la diffusion des praxéo-
logies ainsi que leurs influences sur les apprentis-
sages : cette tâche constitue une partie de ce que la 
TAD désigne par « analyse didactique ». Ces condi-
tions et contraintes sont repérées sur une échelle 
dite des niveaux de codétermination didactique (voir 
figure 1) qui va permettre d’identifier ce qui pèse sur 
la vie et la diffusion des connaissances dans la société 
(ou dans une institution en particulier).

Chaque échelon de l’échelle est « le siège de ces 
conditions et contraintes spécifiques à ce niveau » 
(Chevallard, 2011, p. 9). Il s’agira donc d’explorer 
tout un ensemble d’éléments contextuels qui pèsent 
sur le didactique, aussi bien les « déterminants maté-
riels qu’immatériels » (Ladage, 2015, p. 126). La 
TAD fait ainsi la distinction entre « conditions » et 
« contraintes » qui désignent pour les premières ce 
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qui est modifiable, et pour les secondes, ce qui est 
imposé donc non modifiable. On dira en effet que les 
conditions et contraintes déterminent, gouvernent 
le didactique et cela de deux façons : les conditions 
et les contraintes peuvent rendre possible, favoriser, 
faciliter la survenue, la vie et la diffusion du didac-
tique (agissant comme des appuis), ou au contraire, 
empêcher, entraver, gêner, voire interdire le didac-
tique (agissant comme des obstacles). C’est la nature 
qualitative et quantitative des « paquets » de condi-
tions et contraintes qui pèsent sur (ou déterminent) 
tout projet didactique, qui explique la faible (ou 
au contraire l’importante) diffusion de tel ou tel 
complexe praxéologique dans une institution ou 
dans la société en général.

Dans le cadre de la présente étude, le modèle 
de l’échelle des niveaux de codétermination didac-
tique nous permettra d’analyser ce qui favorise 
ou ce qui gêne les pratiques pédagogiques d’EDD, 
leur émergence, leur mise en œuvre/réalisation et 
leur développement (dans l’enseignement primaire 
et secondaire)  : il s’agira de repérer les appuis et 
obstacles qui pèsent sur le recours à tel ou tel dispo-
sitif, ou à telle ou telle technique pédagogique. 
À ce niveau-là, notre objectif sera donc d’appro-

fondir notre compréhension des conditions (et des 
contraintes) d’utilisation et de diffusion des modes 
pédagogiques de l’EDD (et de leur instrumentation) 
dans le cadre des institutions scolaires en particulier, 
et dans le cadre de la société en général.

Problématique théorique et question  
de recherche

En lien avec les éléments de la problématique 
pratique précédemment établie, rappelons la ques-
tion générale de la recherche : comment les ensei-
gnants mettent-ils en œuvre les activités d’EDD et 
au nom de quels principes directeurs/fondateurs ? 
Autrement dit, comment et pourquoi les enseignants 
s’y prennent-ils ainsi pour réaliser leurs activités ? Les 
éclairages conceptuels apportés nous engagent à faire 
évoluer la problématique au niveau théorique et à 
la formuler en termes d’exploration de l’équipement 
praxéologique (existant et à acquérir/construire) des 
enseignants en matière de pédagogies de l’EDD, sous 
des contraintes fixées (à prendre en compte) et dans 
des conditions à déterminer.

À partir de là, un binôme de questions spécifiques 
se dessine : 1) quelles sont les praxéologies existantes 
et accessibles aux enseignants en matière de péda-
gogie dans le champ de l’EDD ? Et corrélativement, 
2) sous quelles conditions et contraintes ces praxéo-
logies s’élaborent-elles et fonctionnent-elles ? Pour 
le formuler à l’affirmative, la pédagogie de l’EDD 
étudiée dans le cadre de la TAD pointe deux ques-
tionnements spécifiques auxquels nous tenterons de 
répondre concernant l’étude 1) des différentes formes 
pédagogiques qui peuvent exister (au plan des tech-
niques et des discours sur les techniques) et 2) de 
ce qui favorise ou gêne la diffusion et la maîtrise des 
praxéologies utiles et pertinentes au bon usage des 
pédagogies de l’EDD.

Notre travail consistera alors, dans une visée d’in-
vestigation, à inventorier et à questionner les savoirs 
(niveau du logos) et savoir-faire (niveau de la praxis) 
pédagogiques – présent(e)s ou absent(e)s – dans les 
pratiques d’EDD, avec en tête un objectif de nature 
didactique s’agissant du repérage des praxéologies 
– diffusées ou non – et de la réflexion autour d’un 
équipement praxéologique utile et adéquat au projet 
didactique (celui d’éduquer au DD).

Nous faisons l’hypothèse qu’en matière de pédago-
gie, engager ou utiliser une approche, une méthode, 

Figure 1. L’échelle des niveaux de codétermination 

didactique (Chevallard, 2011, p. 8). 
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une technique ou des outils implique de faire des 
choix qui, chez les acteurs 1) ne sont pas toujours 
explicites, 2) paraissent parfois relever de l’évidence, 
et 3) sont plus ou moins fonctionnels et efficaces. 
Si l’intérêt de mettre au jour les composants de l’ac-
tivité, outre celui de clarifier l’impensé de la situa-
tion est d’abord – à un niveau professionnel – celui 
de la prise de conscience de la genèse des manières 
d’agir, et ensuite de l’augmentation du pouvoir d’agir 
des personnes au travail, au niveau scientifique, l’en-
jeu est de mettre au jour les praxéologies mobilisées 
au cœur des pratiques, l’équipement praxéologique 
(existant et à créer) des personnes et des institutions, 
ainsi que les conditions et contraintes pesant sur leur 
élaboration.

C’est ainsi que, dirigée par nos questions de 
recherche, nous amorçons une enquête de terrain 
(par questionnaire et entretien) pour laquelle nous 
explicitons le choix et le discours sur la méthode de 
recueil, d’analyse et d’interprétation des praxéologies 
dans les sections suivantes.

méthodoLogie de L’étude  
des praxéoLogies

Le protocole de recherche que nous avons choisi 
combine des méthodes mixtes, quantitatives et 
qualitatives de recueil et d’analyse des données 
(analyses statistiques et analyses de contenu). Pour 
comprendre la façon dont les acteurs scolaires s’em-
parent des pédagogies de l’EDD, nous retenons 
la manière la plus traditionnelle (et relativement 
robuste) d’accéder aux pratiques déclarées  : l’en-
quête de terrain « armée », par questionnaire et par 
entretien, permettant de rendre compte de ce que les 
personnes interrogées savent, et savent faire. Deux 
techniques complémentaires sont ainsi mobilisées : 
le questionnaire (aux 1 137 réponses exploitables) et 
l’entretien semi-directif (10 interviews). Nous combi-
nons ces techniques dans une ambition de complé-
mentarité : l’étude quantitative par questionnaire a 
trait à la description du phénomène étudié (permet-
tant de faire émerger des caractéristiques générales) 
et l’étude qualitative par entretien se rapporte quant à 
elle à la compréhension, à l’explicitation de ce phéno-
mène et à son expression fine et précise.

Nous avons recueilli les données auprès des 
enseignants du Primaire et du Secondaire, à distance 
et en présence, nous les avons traitées statistique-

ment et par analyse catégorielle de contenu et les 
avons analysées sous l’angle des praxéologies. Les 
procédures retenues sont ainsi en adéquation avec les 
objectifs visés : mettre au jour les praxéologies en jeu 
dans le phénomène de l’EDD, leur composition, leur 
distribution et leurs fondements épistémologiques.

Recueil des discours auprès des enseignants

Nous avons procédé à la diffusion d’une enquête de 
terrain dans le but de recueillir les déclarations des 
enseignants sur leurs pratiques pédagogiques dans 
le champ de l’EDD. Et, à la lumière des discours 
recueillis, nous cherchons à repérer leur appropria-
tion des pédagogies de l’EDD. Ce sont les enseignants 
du Primaire et du Secondaire – toutes disciplines 
confondues – qui constituent la population cible.

Si le choix du questionnaire donnait un cadre 
objectif, statique et formaté à l’enquête, la ques-
tion de l’inattendu et de l’imprévu, de ce que nous 
n’avions pas envisagé et de ce que nous n’avions 
pas anticipé restait posée. Les questions ouvertes 
du questionnaire d’enquête ont permis d’apporter 
certaines réponses à ces questions, d’inscrire l’en-
quête dans une dimension plus dynamique, mais ce 
sont surtout les entretiens qui, parce qu’ils laissent 
plus de place à l’expression de la parole du sujet, ont 
permis de mettre au jour l’impensé de la problémati-
sation de départ.

Élaboration, structuration  
et diffusion du questionnaire

Mener un état des lieux à grande échelle nous a paru 
pertinent devant l’insuffisance des données de la litté-
rature concernant les pratiques pédagogiques des 
enseignants en EDD. Le point de départ à l’origine 
de la conception du questionnaire est la recension13 
d’une vingtaine de modes pédagogiques (désignant 
chacun une manière de faire possible pour éduquer 
des apprenants au DD), à partir de laquelle nous 
avons amené les sondés à se positionner suivant la 
fréquence à laquelle ils estimaient mettre en œuvre 
le type pédagogique ainsi désigné.

La grille du questionnaire (voir annexe 1) est 
construite et hébergée en ligne dans l’interface du 
logiciel Sphinx. Elle est structurée en 22 questions, 
selon une progression classique, du plus général 
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au plus spécifique : après les questions d’identifica-
tion du répondant apportant des informations sur 
plusieurs variables signalétiques – biographiques et 
contextuelles (genre, statut, niveau d’enseignement, 
ancienneté dans le métier, lieu d’exercice, taille de 
l’établissement), s’enchaînent plusieurs questions 
portant sur la présence plus ou moins forte de l’EDD 
dans l’enseignement, les supports de travail mobili-
sés, et spécifiquement sur les styles pédagogiques mis 
en œuvre. Proposant de manière alternée, six ques-
tions fermées à choix simple, trois questions à choix 
multiples, quatre questions à échelle de Likert et neuf 
questions ouvertes, notre questionnaire semi-ouvert 
offrait une certaine diversité dans la structuration 
des questions qui allait permettre, une certaine dyna-
mique pour y répondre.

Afin de recueillir des données en quantité rela-
tivement importante, le questionnaire a été adressé 
à un échantillon de près de 10 000 établissements 
français (premier et second degrés, public et privés, 
métropole et outre-mer) par l’intermédiaire des 
adresses de messagerie électronique des structures. 
L’institution formelle constituant le siège de notre 
étude, nous avons eu recours à un processus d’échan-
tillonnage des structures scolaires interrogées (par 
sondage aléatoire simple), dans la liste exhaustive de 
tous les établissements de l’Éducation nationale mise 
à disposition par notre laboratoire. Toutes les struc-
tures avaient donc la même probabilité d’être tirées 
au sort, ce qui a permis de constituer un échantil-
lon représentatif de 9 313 établissements qui avaient 
les mêmes caractéristiques que la population parente 
et qui participeraient à l’enquête. Malgré ces précau-
tions prises, la représentativité et la significativité de 
ce recueil de données sont à relativiser au regard des 
personnes qui ont répondu, dont les caractéristiques 
ne sont pas en tout point comparables à la population 
théorique (Redondo, 2018, p. 350-351).

L’enquête est lancée par voie électronique au 
dernier trimestre de l’année scolaire  2016-2017 
(juin 2017). L’accès Internet au questionnaire a été 
ouvert plus d’un mois, sans aucune relance. Après la 
fermeture de l’enquête fin juillet 2017, 1 469 contri-
butions ont été recensées. Après retrait des partici-
pations non valides (doublons, abandons, réponses 
singulières, insuffisamment renseignées ou rensei-
gnées de manière systématique/aléatoire/incohérente, 
etc.), 1 137 réponses seront exploitables.

Conception et passation des entretiens

Les entretiens visaient à interroger précisément les 
enseignants sur leur conception de l’EDD, à recueil-
lir leur point de vue sur ce qu’ils proposent aux 
élèves, à leur faire décrire et expliciter leurs péda-
gogies, les motivations de leurs choix, les difficul-
tés rencontrées (points de tension), les améliorations 
possibles, etc. En effet, le questionnement des acteurs 
de l’EDD quant aux raisons qui motivent leur choix 
de telle ou telle pédagogie, trouve un certain écho 
par l’intermédiaire du questionnaire, mais de manière 
incomplète, lacunaire, morcelée, fragmentaire, d’où 
la nécessité de voir comment la justification peut se 
traduire dans une argumentation. C’est donc l’outil 
de l’entretien individuel semi-directif alliant degré 
relatif de directivité des questions, soutien par des 
relances et empan large de temps (30 à 90 minutes 
en moyenne), qui nous a paru le plus adapté pour 
saisir au mieux, dans le cadre de l’étude qualitative, 
les éléments du phénomène à observer et en particu-
lier les justifications que les praticiens donnaient à 
leurs pratiques.

Le canevas d’entretien est élaboré autour d’une 
dizaine de questions ouvertes qui sont proposées 
dans un ordre variable. Trois thèmes principaux sont 
couverts : les enjeux d’apprentissage visés, les usages 
pédagogiques, les difficultés et perspectives. La trame 
est en outre actualisée par rapport au terrain précis 
de la rencontre avec chaque sujet, en ajoutant, rema-
niant ou supprimant certaines questions : tout n’est 
donc pas programmé à l’avance, une place étant 
donnée à l’improvisation, dans l’idée de respecter une 
véritable dynamique de discussion et de s’éloigner du 
questionnaire (interrogatoire).

Au sein de l’Éducation nationale, nous avons 
choisi les sujets « pertinents » à notre étude en fonc-
tion de leur expérience professionnelle en éducation 
et formation (minimum 15 ans) et de leur implica-
tion spécifique dans le champ de l’EDD. Sont ainsi 
interrogés, chacun à deux reprises, deux profes-
seures des écoles [PE] (enseignant l’une en milieu 
rural, l’autre en zone périurbaine), une professeure 
de collège [PC] certifiée en SVT, un professeur de 
lycée [PL] agrégé en géographie et un formateur 
d’INSPÉ en sciences expérimentales (enseignant en 
ville). Notre objectif était d’assurer à ce niveau-là une 
certaine diversité des terrains d’exercice. Le fait de 
rencontrer chaque protagoniste deux fois permet-
tait d’échelonner sur deux temps différents les ques-
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tions et de laisser un temps de réflexion entre chaque 
rencontre (à partir des interrogations déclenchées 
lors de la première rencontre). Chacun des entretiens 
qui se sont déroulés dans l’établissement d’exercice 
des enseignants volontaires, s’est organisé au cours 
du troisième trimestre de l’année 2016-2017 et a 
fait l’objet d’un enregistrement audio. Les interac-
tions verbales ont été retranscrites intégralement par 
écrit en identifiant les prises de parole, sans toute-
fois en notifier les intonations ni les mimiques des 
personnes interrogées. Les dimensions paraverbales 
et non verbales des échanges ne sont donc pas prises 
en compte.

Traitement du corpus de données

Le traitement du corpus de réponses au question-
naire et des interactions verbales générées par les 
entretiens s’est déroulé en deux phases. La première 
consiste en un traitement statistique – pour les ques-
tions fermées du questionnaire – en deux étapes : un 
tri à plat et un tri croisé. Le tri à plat permet d’établir 
la distribution des réponses (effectifs, fréquences) 
et de dresser un profil quantitatif des contributions 
de l’échantillon. Le tri croisé qui vise quant à lui à 
déterminer l’existence de corrélations statistiques 
entre certaines variables entre elles, s’opérationna-
lise par le test du Khi2. La seconde phase consiste 
en une analyse catégorielle de contenu pour les 
réponses aux questions ouvertes du questionnaire 
et pour les données textuelles tirées des entretiens. 
Nous organisons ainsi un séquençage du corpus en 
thèmes, construits autour des catégories de notre 
cadre théorique.

Afin de respecter l’anonymat des répondants (au 
questionnaire et aux entretiens), nous formalisons un 
codage d’identification, explicite pour le chercheur, 
permettant d’isoler le répondant et les interventions 
de chacun (dans les entretiens). En revanche, les tours 
de parole des locuteurs ne sont pas numérotés – ce 
paramètre important a priori peu dans notre étude – 
ce qui implique que nous ne situons pas les extraits 
de façon chronologique dans les séquences réalisées.

Repérage des catégories pertinentes pour notre étude

Au niveau de l’analyse de contenu, les catégories 
conceptualisantes jugées pertinentes pour notre 

étude sont construites d’une part sur le modèle de 
l’analyse praxéologique, avec repérage des techniques 
et des discours sur les techniques, et d’autre part sur 
le modèle de l’analyse didactique, avec identifica-
tion des conditions et contraintes (situées à diffé-
rents niveaux de l’échelle) déterminant la mise en 
œuvre des pédagogies de l’EDD. C’est donc la grille 
analytique émanant du cadre théorique de la TAD 
qui nous permet de constituer notre analyse. Notre 
étude ayant pour objet principal l’exploration de ce 
qui se fait en EDD du point de vue des pédagogies 
employées, les deux types d’analyses allaient alors 
générer une typologie de techniques (savoir-faire) et 
de discours sur les techniques (savoirs), ainsi que le 
relevé de conditions et contraintes sous la forme d’un 
inventaire.

À partir de là, nous allions de manière alterna-
tive tantôt travailler à partir de catégories prédéfi-
nies (la palette des 19 types pédagogiques soumis 
aux répondants dans le questionnaire, par exemple), 
tantôt établir des catégories évanescentes à partir de 
ce que les personnes interrogées (et pas le chercheur 
a priori) allaient exprimer dans leurs propres termes, 
avec leur propre vocabulaire. Certains thèmes ont 
donc été repérés en référence aux catégories susci-
tées par les questions posées, et d’autres ont été 
établis par le repérage de mots ou expressions clés, 
a posteriori. Les questions ouvertes et les entretiens 
ont ainsi permis d’explorer les différentes théma-
tiques en rapport aux questionnements que nous 
nous posions, mais aussi d’atteindre un niveau d’in-
formation non envisagé a priori. Nous considérons 
à ce niveau-là toute la richesse construite à partir 
des compléments de réponse apportés par les sondés 
eux-mêmes, permettant de sortir de la contrainte 
de catégories imposées. Signalons néanmoins une 
difficulté à laquelle nous nous sommes confrontée 
concernant le repérage des éléments correspondant 
aux différentes catégories pointées ci-dessus, pour 
certains discours complexes qui mentionnaient 
plusieurs types catégoriels relativement nombreux 
et/ou enchevêtrés.

Vers l’analyse des résultats :  
l’étude des praxéologies

Les discours formulés par les enquêtés font ainsi l’ob-
jet d’une étude des praxéologies : nous les décrivons, 
nous les observons sur leur composition, nous les 
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recensons, nous les catégorisons, nous les croisons 
(avec d’autres variables) et nous les interrogeons sur 
leur détermination par des conditions et contraintes. 
Dès lors, l’objet central de notre étude n’est plus une 
population de personnes, mais une « population de 
praxéologies » (Ladage, 2008, p. 65). La détermina-
tion des composantes « praxiques » (types de tâches 
et techniques) et « logiques » (technologies et théo-
ries) liées aux pédagogies, s’effectue simultanément 
sur tout l’empan du corpus, tout en caractérisant les 
conditions et contraintes qui pèsent sur la diffusion 
de ces praxéologies.

L’identification des « paquets » de conditions et 
de contraintes pesant sur les praxéologies pédago-
giques s’exécute via les indices que comprennent 
les verbatims en tant que révélateurs de certaines 
conditions et contraintes praxéologiques parais-
sant pour les unes « facilitatrices », pour les autres 
« empêcheuses » et difficilement « franchissables ». 
La proximité avec des termes à connotation positive 
(« situation réussie », « activité fréquente », « acti-
vité conseillée », « c’était bien », « c’était intéres-
sant », etc.) renseigne sur la qualité de l’indicateur en 
termes de condition ou contrainte favorable, tandis 
que la proximité avec des termes à connotation néga-
tive (« situation échouée », « activité déconseillée », 
« c’est difficile », « je (ne) sais pas », etc.) renseigne 
sur la qualité de l’indicateur en termes de condition 
ou contrainte défavorable. L’objectif fut donc aussi 
de mesurer l’importance accordée à un indicateur (en 
termes de condition ou de contrainte), relativement 
à son apparition plus ou moins fréquente dans les 
réponses, ainsi que par la prégnance des connotations 
– sémantiques et typographiques – plus ou moins 
fortes qui lui étaient associées : usage de la ponctua-
tion, répétitions, niveau de langue, silences, etc.

Notre démarche consiste finalement en un 
« découpage » des discours, par exemple des initia-
tives décrites dans les questions ouvertes et dans les 
entretiens, en fonction des trois grandes rubriques 
mentionnées  : pratiques, savoirs sur la pratique, 
conditions et contraintes. Enfin, nous aboutissons à 
une catégorisation croisée des verbatims permettant 
un regroupement des catégories entre les différents 
supports, selon les rubriques significatives précé-
demment constituées. Un niveau de difficulté dans 
l’analyse des praxéologies réside au niveau formel, 
dans l’absence presque systématique de termes intro-
ductifs ou de formules introduisant les composants 
à repérer. De plus, la structure des discours est à ce 

point différente entre les répondants (et empreinte de 
particularismes) qu’elle empêche une identification 
au premier coup d’œil. Une attention particulière et 
un certain entraînement sont donc nécessaires, afin 
de pouvoir s’exercer à l’étude des praxéologies de 
manière didactiquement juste et scientifiquement 
avérée.

Rappelons pour conclure provisoirement sur l’ap-
proche méthodologique de cette recherche, que notre 
étude repose entièrement sur des éléments déclara-
tifs. Nous analysons donc les pratiques déclarées, 
tout en nous gardant de parler de pratiques « effec-
tives », puisque nous n’irons pas directement sur le 
terrain de leur déroulement (les situations réelles du 
quotidien scolaire). Précisons toutefois que, dans 
le cadre de ce travail, la méthode de l’observation 
(directe et frontale) n’est pas apparue comme indis-
pensable dans une première intention, au regard de 
la dimension didactique qui s’intéresse au phéno-
mène de diffusion et de circulation des connaissances 
(pédagogiques) dans la société, par l’intermédiaire 
des personnes et des institutions intéressées – de près 
ou de loin – par l’EDD, dans notre cas. Considérant 
cet objectif, il n’était pas obligatoire d’aller voir ce 
qui existait vraiment in situ, même si cela apparaît 
complémentaire à ce qui a été fait.

À  partir de la mise en œuvre des méthodes 
décrites, nous parvenons à plusieurs niveaux de 
résultats que nous présentons dans les sections 
suivantes.

résuLtats et discussion

Les analyses établies permettent d’accéder à deux 
grands niveaux de résultats. Le premier niveau 
relève d’une approche « macroscopique » des résul-
tats : il concerne la distribution statistique des diffé-
rentes pédagogies recensées dans le champ de l’EDD, 
faisant ressortir quelques tendances générales. Nous 
y associons dans le même temps l’existence de liens/
relations/corrélations statistiques entre certains 
déterminants/caractéristiques des personnes (et des 
contextes) et les choix/usages/pratiques pédago-
giques déclarées. Le deuxième niveau relève d’une 
approche « microscopique » des résultats concer-
nant l’étude des praxéologies et la mise en évidence 
d’un ensemble de conditions et contraintes pesant 
sur ces pratiques.
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Dans les deux sections sous-chapitrées qui 
suivent, nous présentons ces deux niveaux de résul-
tats de façon synthétique, en privilégiant la mise en 
évidence de leurs éléments structurants, et en opérant 
plusieurs renvois vers notre thèse qui contient une 
analyse détaillée. En raison de la taille du corpus de 
données explorées (1 137 réponses au questionnaire 
et transcriptions de 10 entretiens), nous ne proposons 
que quelques extraits significatifs des verbatims pour 
illustrer le détail des analyses, choisis en raison de 
leur exemplarité au regard de notre questionnement. 
Précisons également que, dans les extraits que nous 
citons, nous ne normalisons pas – volontairement – 
ni l’orthographe ni la grammaire, afin de conserver 
une certaine authenticité dans la forme des propos.

Distribution des pratiques pédagogiques  
de l’EDD et variables corrélées

Le tri à plat des données brutes du questionnaire 
permet d’établir, dans les grandes lignes, le profil 
des répondants  : 70 % de l’échantillon interrogé 
est constitué d’enseignants du Primaire (contre 
30 % de professeurs du Secondaire) et la majorité 
sont des femmes (78 % des sujets). L’exploration 
sur la variable « ancienneté dans le métier » donne 
une distribution équirépartie (environ un tiers, un 
tiers, un tiers) entre les « débutants » (moins de 
10 ans d’expérience), les « confirmés » (entre 10 
et 20 ans d’exercice) et les « experts » (plus de 
20 ans de métier). Enfin, si 55 % des sujets inter-
rogés déclarent enseigner en ville (contre 45 % en 
milieu rural), une majorité de professeurs (60 %) 
indiquent intervenir dans de petits établissements 
(moins de 10 classes). Au niveau des thématiques 
de DD abordées, on observe en outre un traitement 
déséquilibré  : deux grandes thématiques de DD 
– l’environnement et les déchets – sont déclarées 
être abordées de manière prioritaire.

Grandes tendances dominantes  
sur les usages pédagogiques déclarés

L’identification des formes pédagogiques que prend 
l’EDD dans le corpus des réponses au questionnaire 
permet la constitution d’un état des lieux descriptif 
à une large échelle dont ne nous livrons ci-après que 
les tendances les plus marquées, repérables par les 

réponses retenues par plus de la moitié des partici-
pants. Dans le tableau 1 ci-dessous, nous présentons 
une classification des différents types pédagogiques 
dans l’ordre de leurs fréquences d’apparition 
décroissantes :

Les statistiques descriptives établies à partir du 
tableau général des réponses mettent en évidence 
un renouvellement des formes pédagogiques tradi-
tionnelles (celles qui étaient d’actualité dans les 
années 2000, au tout début de l’EEDD), évoluant vers 
une diversité de types pédagogiques envisagés, ce qui 
constitue a priori une certaine richesse du point de 
vue de la manière de concevoir l’EDD. Toutefois, la 
multiplicité des modes pédagogiques déclarés qui 
relèvent d’une grande hétérogénéité peut aussi être 
le révélateur du « manque de maturité épistémolo-
gique actuel » impactant le champ éducatif de l’EDD 
(Ladage, 2015, p. 78).

Arrive en première position la pratique des 
écogestes (ou gestes écocitoyens), avec presque 
85 % des répondants qui déclarent fréquemment 
l’organiser. L’EDD est ainsi conçue massivement 
selon les ressorts de la « pédagogie de l’inculcation » 
(Fleury, 2009, p. 8), dans la modification/transfor-
mation et le façonnement des comportements (les 
bons à reproduire, les mauvais à bannir), selon la loi 
qu’imposent les « bonnes pratiques » (Alpe, 2011, 
p. 120 ; Barthes et Alpe, 2018, p. 26 ; Curnier, 2017 ; 
Fabre, 2014, p. 6 ; Martinand, 2012, p. 15 ; Tutiaux-
Guillon et Considère, 2010, p. 207). La présence 
forte du débat atteste en outre d’une certaine culture 
de la concertation et du dialogue, voire une posture 
critique (Tutiaux-Guillon, 2011), ce qui est encou-
rageant. Le cours « classique » qui obtient lui aussi 
un score d’adhésion important (avec plus de 80 % 
des enseignants qui déclarent « souvent » l’organi-
ser), est néanmoins détrôné de la place de leader qu’il 
occupait dans les années 2000. Le recul des pratiques 
impositives de type « leçon », « cours magistral » 
(suivi du TD ou du TP) ou « cours dialogué14 » 
(outillé du manuel scolaire ou de fiches d’exercices) 
traduit le fait que l’EDD n’est plus conçue unique-
ment dans une « logique d’exposition des contenus » 
(Fleury, 2009, p. 14), selon une approche transmis-
sive du savoir (Curnier, 2017 ; Roy et Gremaud, 
2017, p. 105) ou dans une « pédagogie de la trans-
mission magistralo-dialoguée » (Fleury, 2009, p. 8), 
ni même sur les formats du débat et du travail de 
groupe qui apparaissaient en 2005 comme les deux 
seules alternatives au CM (Pellaud, 2011, p. 103). 
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Dans notre étude, le cours magistral figure d’ailleurs 
en première position des activités les plus souvent 
déconseillées pour l’EDD avec plus d’un tiers des 
répondants de l’échantillon qui invitent à ne pas le 
pratiquer (Redondo, 2018, p. 371).

L’exploitation quantitative du corpus fait d’ail-
leurs surgir le fait que la pédagogie magistrale est 
immédiatement concurrencée par tout un ensemble 
de pédagogies différant du cours conduit de manière 
traditionnelle, et s’inscrivant à sa suite dans le 
tableau 1 : les pédagogies « immersives » avec les 
sorties ou visites sur site (classes vertes, visites d’ex-
ploitation, etc.), l’approche de terrain avec les actions 
de participation pro-environnementales (jardinage, 
nettoyage-ramassage par exemple), les pédagogies 
« actives » avec également l’expérience en sciences, 
l’activité manuelle, etc. La présence de tout un lot 
de pratiques pédagogiques moins représentées que 
d’autres comme le jeu, le jeu de rôle/simulation, 
l’atelier cuisine et dégustation, l’enquête, etc. (voir 
partie droite du tableau 1) peut laisser penser qu’elles 
viennent « en appoint » des pratiques traditionnelles.

En dernier lieu, la distribution statistique des 
pédagogies déclarées de l’EDD renseigne sur le type 
d’approche éducative et l’entrée privilégiée par les 
enseignants pour éduquer leurs élèves au DD. Si 
la majorité des initiatives déclarées relèvent d’une 
éducation pour l’environnement (et le DD) centrée 
sur le «  savoir-faire  » (pratique d’écogestes), la 
prégnance du cours (du travail de groupe en classe 
et de l’expérience en sciences) révèle néanmoins 

l’importance que conserve aux yeux des enseignants 
une éducation au sujet de l’environnement (et du 
DD) centrée sur le « savoir » (Fleury, 2009, p. 14 ; 
Lange, 2013, p. 46 ; Lange et Martinand, 2014, p. 4 ; 
Morin et Simonneaux, 2010, p. 292). Enfin, l’édu-
cation s’effectue également par et dans l’environ-
nement, centrée sur le « faire », avec l’importance 
des actions de participation qui contribuent au DD 
(Lange, 2013, p. 45-48 ; Martinand, 2012, p. 14 ; Roy 
et Gremaud, 2017, p. 104, p. 107), qui sont toutefois 
moins représentées que les autres types d’initiatives. 
Notre étude permet donc de mesurer l’évolution 
– depuis les années 2000 – de la distribution obser-
vée des approches « historiques » de l’EEDD avec un 
renversement partiel de la tendance, par rapport à 
l’étude de Girault et Fortin-Debart (2006). Dans l’in-
tervalle des 15 ans, on observe ainsi 1) la progression 
de l’approche comportementaliste, devenue désor-
mais dominante, 2) le recul de l’approche cogniti-
viste qui passe en deuxième position et 3) le maintien 
de l’approche centrée sur les actions (collectives) de 
participation pro-DD, mais en arrière-plan.

Variables catégorielles corrélées  
aux questions de pédagogie

Curieuse de la façon dont pouvaient se distribuer 
les pédagogies déclarées selon différentes variables 
catégorielles que nous pensions pouvoir repérer, 
nous avons envisagé plusieurs croisements entre 

Tableau 1. Répartition par fréquences décroissantes des types pédagogiques  

déclarés être les plus courants et les plus rares.

Types pédagogiques déclarés 
les plus courants 

Fréquence 
« souvent »

Types pédagogiques déclarés les plus rares 
Fréquence 
« jamais »

1) Pratique d’écogestes 84,4 % 1) Travail groupe hors classe 91,8 %

2) Débat/Discussion 84,2 % 2) Désignation éco-délégués 89,5 %

3) Cours « classique » 80,9 % 3) Jeu de rôle/Simulation 76,4 %

4) Travail groupe classe 76,4 % 4) Conseil d’élèves 74,8 %

5) Expérience en sciences 63,9 % 5) Rencontre interclasses 72,9 %

6) Sortie sur le terrain 62,1 % 6) Enquête 67,8 %

7) Action pratique sur le terrain 60,2 % 7) Dégustation 67,6 %

8) Activité manuelle 60,2 %

8) Programme d’actions 60,2 %

9) Jeu 52,8 %

10) Réalisation d’une œuvre 52,0 %

11) Projection film/théâtre 51,6 %
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variables qui ont révélé certaines corrélations. Ainsi, 
le choix des modes pédagogiques déclarés varie en 
fonction du genre de l’enseignant avec une pola-
risation des pratiques entre hommes et femmes 
(Redondo, 2018, p. 393-394). La répartition s’orga-
nise de façon symétrique entre tout un ensemble de 
pratiques sous-représentées chez les hommes, qui 
sont surreprésentées chez les femmes (la pratique 
d’écogestes  Khi2  =  33,88, l’action pratique de 
terrain Khi2 = 32,01, la dégustation Khi2 = 26,49, 
etc.). On observe en particulier une plus grande 
ouverture – déclarée – des femmes à une diversité 
de pédagogies que les hommes. Cette même pola-
risation s’exerce au niveau de l’ancienneté dans le 
métier des enseignants. Il apparaît de manière stati-
quement significative que les mêmes activités péda-
gogiques sont évitées par les novices (moins de 
10 ans d’exercice) tandis qu’elles sont dans le même 
temps, préférées par les plus expérimentés (plus de 
20 ans de service) : la sortie (Khi2 = 56,25), la dégus-
tation (Khi2 = 52,84), l’action de terrain (Khi2 = 
49,72), etc. D’une façon générale, l’accroissement de 
l’expérience professionnelle semble œuvrer en faveur 
d’une ouverture à des modes pédagogiques divers 
(Redondo, 2018, p. 395-396). Cela pourrait s’expli-
quer par le peu d’importance que les « jeunes » ensei-
gnants débutants accorderaient à l’EDD, par rapport à 
d’autres priorités comme l’enseignement des matières 
« dites » fondamentales dans le contexte de l’entrée 
dans le métier et des contraintes que cela impose. 
À ce stade de l’analyse, nous retiendrons donc que 
l’organisation pédagogique en EDD est étroitement 
liée à des facteurs personnels, le genre et l’ancien-
neté professionnelle de l’enseignant, auxquelles 
nous associons la variable « discipline de spéciali-
sation » en référence aux apports de la littérature : 
cette variable n’obtient en effet dans notre étude 
qu’un niveau d’information partiel, oblique et indi-
rect (Redondo, 2018, p. 400-401).

Les choix pédagogiques déclarés varient égale-
ment en fonction du niveau d’enseignement, avec 
une polarisation des activités selon le secteur 
scolaire : Primaire ou Secondaire (Redondo, 2018, 
p. 397-400). Tout un lot de pratiques relève ainsi 
prioritairement de l’école (l’action de terrain Khi2 = 
402,85, l’activité manuelle  Khi2  =303,88, la 
sortie Khi2 = 276,42, etc.) alors que, dans le même 
temps, ces mêmes pratiques sont très significative-
ment sous-représentées au collège et au lycée. Les 
contextes scolaires s’avèrent donc être plus ou moins 

favorables à la mise en œuvre de certaines pédago-
gies spécifiques. Cela vient confirmer des résultats 
apparus dès le début de l’EEDD : « les enseignants 
différencient nettement les apprentissages à privi-
légier entre collège (gestes et comportements) et 
lycée (réflexion sur les enjeux et les problèmes), 
en fonction de l’âge des élèves » (Tutiaux-Guillon, 
2011, p. 149). D’une manière générale, l’analyse des 
corrélations fait ressortir la plus importante variété 
de pratiques déclarées en élémentaire, par rapport à 
l’école maternelle, au collège et au lycée qui appa-
raissent moins riches de cette diversité pédago-
gique. Les résultats de notre étude sous-entendent 
par ailleurs que plus l’élève avance dans son cursus 
scolaire, moins il travaille le DD de manière diverse 
et active, et plus de façon académique et tradition-
nelle (avec le cours majoritaire au lycée). Le plus 
faible degré de développement du niveau de la péda-
gogie dans l’enseignement secondaire constitue pour 
nous un résultat important, pour lequel se pose la 
question des « frontières » institutionnelles et disci-
plinaires (entre les niveaux/établissements et entre 
les matières scolaires) à déplacer, pour enrayer ce 
phénomène. Les analyses statistiques croisées font 
également apparaître une corrélation positive entre 
le lieu d’exercice et le choix du type pédagogique, 
indiquant que les enseignants exerçant en milieu 
rural sont particulièrement plus ouverts à une diver-
sité de pratiques que les urbains (Redondo, 2018, 
p. 401-402) : l’action de terrain (Khi2 = 96,77), la 
sortie (Khi2 = 92,33), l’activité manuelle (Khi2 = 
86,70), l’expérience en sciences (Khi2 = 68,52), etc. 
Les réponses aux questions ouvertes du ques-
tionnaire permettent d’identifier à ce titre l’appui 
favorable que constitue la proximité locale d’un envi-
ronnement naturel ou d’infrastructures accessibles 
(comme les bacs de collecte de proximité, un « coin 
nature », une mare, un jardin, etc.) pour la conduite 
des activités d’EDD. La mise en œuvre pédagogique 
et la place que les enseignants leur accordent dans 
leur pratique professionnelle diffèrent enfin selon 
la taille de l’établissement. De façon très significa-
tive, les enseignants exerçant dans de petits établis-
sements (moins de 10 classes) déclarent proposer 
bien plus souvent tout un ensemble de types péda-
gogiques (comme l’action de terrain Khi2 = 281,76, 
la sortie Khi2 = 215,02, l’activité manuelle Khi2 = 
203,63, l’expérience en sciences Khi2 = 183,46, la 
pratique d’écogestes Khi2 = 150,70, le jeu Khi2 = 
106,70, etc.), que les professeurs rattachés à d’impor-
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tantes (ou moyennes) structures scolaires déclarent 
ne jamais proposer. Les modalités pédagogiques 
sembleraient donc contextualisées, différenciées en 
fonction du territoire où elles s’exercent et suscep-
tibles de s’adapter localement et momentanément à 
des contextes changeants.

Cette répartition des effectifs en fonction des 
caractéristiques des personnes et des institutions/
lieux est l’illustration du fait que la pratique pédago-
gique n’est pas pensée indépendamment du profil de 
l’enseignant (son genre, son ancienneté, sa discipline 
d’appartenance) et du contexte d’exercice (niveau 
scolaire, implantation et taille de l’établissement). La 
mise au jour de ces corrélations est le révélateur de 
certains profils d’enseignants et de contextes favo-
rables à une mise en œuvre pédagogique variée et 
« normalement » répartie, opportune à l’avènement 
de l’EDD. Toutefois, les résumés statistiques détaillés 
nous informent de corrélations non systématiques, 
s’exerçant certes sur un grand nombre de pratiques 
déclarées, mais jamais sur l’ensemble des 19 types 
pédagogiques soumis au questionnement. Si certaines 
pratiques divisent/clivent la population interrogée 
(comme l’action de terrain, la dégustation, l’activité 
manuelle, la sortie, etc.) sur un grand nombre de 
variables, ce n’est pas le cas pour toutes les activités 
qui, pour certaines, obtiennent un positionnement 
plus consensuel et une distribution « normale » (le 
cours, le travail de groupe, le débat, etc.).

Malgré l’existence de grandes « tendances » et de 
corrélations récurrentes en matière de recours déclaré 
à certaines pratiques pédagogiques, nos observations 
invitent à considérer les expressions recueillies dans 
le détail, pour concevoir un niveau de complexité 
existant, à préciser. À ce niveau-là, l’exploration 
microscopique des déclarations vient compléter 
l’abord macroscopique de l’analyse statistique.

Caractérisation des praxéologies pédagogiques 
en EDD

Rappelons que la méthode principale d’analyse à 
laquelle nous soumettons les pratiques déclarées 
(dans les réponses au questionnaire et dans les entre-
tiens) est l’analyse praxéologique conduisant au repé-
rage d’ingrédients praxéologiques (plus ou moins 
développés), et une partie de l’analyse didactique 
pour l’identification des conditions et contraintes 
pesant sur les pratiques.

Des techniques pédagogiques peu développées 
(niveau de la praxis)

Le premier constat que nous faisons à partir de l’exa-
men praxéologique des discours est celui d’une 
certaine pauvreté technique révélée par un niveau de 
formulation des pratiques très limité dans les tech-
niques mobilisées et/ou les outils utilisés. Le type 
de tâches repéré de manière transversale dans l’en-
semble du corpus est explicitement du domaine de 
l’EDD, il consiste à « éduquer au DD ». Si ce dernier 
n’est pas formulé par les répondants eux-mêmes (il 
fait en effet souvent l’objet de la question posée par le 
chercheur, à l’écrit ou à l’oral), la technique associée 
à la réalisation de cette tâche n’est en règle générale, 
que partiellement élaborée dans le discours les ensei-
gnants. Dans la grande majorité des formulations, 
peu de « place » est consacrée à l’explicitation de la 
démarche suivie et du déroulement des activités. Les 
usages décrits sont bien souvent trop succincts pour 
intégrer largement ce qu’il est réellement possible de 
faire, d’un point de vue pédagogique.

Ce résultat s’illustre d’abord quantitativement par 
le petit nombre de mots utilisé par les répondants au 
questionnaire – score moyen de six mots – pour décrire 
le scénario pédagogique (Redondo, 2018, p. 431-432). 
Les techniques sont la plupart du temps limitées à un 
mode de fonctionnement simpliste et c’est dans très 
peu de cas que l’on assiste à une appropriation plus 
étayée. À  titre d’exemple des expressions les plus 
courtes, nous reproduisons ici une petite sélection des 
réponses à partir du corpus général des réponses à une 
question du questionnaire (Q18 « Quelle est l’activité 
que vous pratiquez le plus souvent ? ») :

TP/ jardinage/ le débat/ recyclage des déchets/ 

exercices/ tri/ les expériences/ l’expérimentation/ 

manipulation/ sensibilisation-études/ sport/ exposés/ 

partenariat/ activités manuelles/ la réflexion/ cours/ 

écogestes/ TP îlot/ cours magistral/ la randonnée/ 

conseil de classe/ la recherche documentaire/ recyclage 

plantations/ jardinage et environnement/ activité de tri 

/ le tri des déchets/ étude de document/ atelier philo/ 

recyclage et jardinage/ le tri et recyclage/ compréhension 

orale/ les activités sur poste informatique

En lien avec le manque de mots réservé à l’expres-
sion des techniques, l’analyse qualitative que fournit 
le repérage des praxéologies énumérées par les ensei-
gnants confirme que peu de précisions sont données, 
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tant sur les techniques que sur les outils utilisés. On 
identifie en particulier une difficulté à nommer les 
techniques là où, à l’évidence, on observe à l’œuvre 
un phénomène de généralisation et de simplification 
dans l’utilisation des termes (Redondo, 2018, p. 434). 
À plusieurs reprises, c’est nous qui soulignons :

travail autour de la pollinisation (abeilles notamment)/ 

la pratique/ comme institutionalisées par les programmes 

en Géographie/ sensibilisation aux gestes simples, 

mais de la vie ordinaire/ J’associe la littérature aux 

actions/ Formation bac STI2D : 2D = Développement 

durable. Matière que j’enseigne/ abordé lors de mes 

enseignements professionnels dans le cadre précis des 

entreprises présentées/ en situation/ C’est plutôt au sein 

de mes classes de B.T.S que cela peut se faire : « Culture 

et Expression »/ […] Sensibilisation au recyclage 

Sensibilisation au gaspillage/ Essayer d’obtenir une 

pratique effective du tri/ c’est plus une ou deux questions 

en lien avec le chapitre abordé. « quelle conséquence 

cela a.... » Parfois des thèmes entiers en 5e ou un chapitre 

en 6e. / réflexion sur l’optimisation de la consommation 

de papier au lycée/ Travailler au sein du lycée et faire 

prendre conscience des actions à mener.

Associé à cette difficulté de nommage des tech-
niques, nous relevons également un phénomène de 
rabattement des techniques (tues) sur l’outil :

Potager et composteur menés avec la classe/ des 

exercices en lien avec la matière, les mathématiques/ 

jardin pédagogique […] grainothèque, abri à insectes, 

maison des hérissons… / Nous avons une poubelle de tri 

sélectif en classe, nous avons tout une mallette qui permet 

d’acquérir du vocabulaire sur le monde des objets/ 

Livres/ […] je travaille avec mes collègues […] (du 

paragraphe explicatif sur le réchauffement climatique, en 

passant par des affiches […] sur le cycle de l’eau…)/ Les 

trois légendes d’aujourd’hui pour sauver la Terre, l’oiseau 

de pluie… / groupement de textes dans le cadre de ma 

matière : lettres EPI/ table de tri DP+ composteur+ serre et 

bandes d’agroforesterie / Video en anglais sur des projets 

viables/ Livre du maître clé en main, nouveau programme 

à m’approprier/ exposés, vidéo/ film documentaire sur 

les animaux marins/ jeux serieux/ 1 jeu [de société] 

par équipe sur le développement durable. / Les écrits 

explicatifs, mais aussi des affiches/ blog, affiches/ les jeux 

de société pour leur aspect ludique/ qcm: facile/ papier 

recyclé, compost/ le questionnaire interactif/ Potager, 

équipements faciles/ Des exposés et une expo dans le hall 

du lycée/ Un spectacle sur le tri et le recyclage./ spectacle 

monde et nature pour sensibiliser les enfants à l’eau. 

Spectacle : démarrage d’un cycle sur l’eau par exemple/ 

certaines vidéos de « C’est pas sorcier » car émission qui 

intéresse beaucoup les enfants et très bien expliquée 

avec en plus le support visuel de la vidéo

À partir du moment où les enseignants ne vont 
pas au-delà de la mention de l’outil, s’installe un flou 
au niveau des usages relatifs à l’appréhension des 
outils pédagogiques, alors que l’on conçoit aisément 
que celle-ci peut être en réalité multiple, et engager 
une diversité d’instrumentations/instrumentalisa-
tions possibles. L’équipement praxéologique existant 
est, dans ce cas également, limité et minimal.

Enfin, c’est la mise en mots opérationnelle de 
la technique utilisée qui fait le plus souvent défaut. 
Au-delà du problème de nommage, la difficulté se 
situe dans la capacité à mettre en mots – dans le récit 
des pratiques – les stratégies déployées et la manière 
de s’y prendre. Le déroulement de la démarche 
pédagogique entreprise reste la plupart du temps 
inaccessible dans les réponses au questionnaire, la 
technique étant réduite à un seul mot ou expression 
générique – unique et figée, non explicitée, limitée à 
un minimum de détails – et ne rendant pas compte 
de la diversité (et de l’évolutivité) potentielle des 
pratiques  : la sortie/la randonnée/la visite/le débat/
l’observation/l’expérimentation/le jardinage/l’élevage/le 
tri des déchets/le recyclage/le ramassage/le nettoyage/
etc. Pour les personnes interrogées, les tâches d’EDD 
peuvent alors paraître routinières, comme allant 
de soi (puisqu’elles n’ont pas besoin d’être explici-
tées) faisant ainsi l’objet d’un « déni de probléma-
ticité » (Chevallard, 2007, p. 19) c’est-à-dire faisant 
le silence sur les difficultés susceptibles d’empêcher 
leur accomplissement. Seuls 15 % des sujets ayant 
répondu à la question de clôture de l’enquête (Q22 
« Que pensez-vous de l’éducation au DD dans le 
cadre scolaire ? ») évoquent des difficultés de mise en 
œuvre (Redondo, 2018, p. 355) et 1,2 % sur le niveau 
pédagogique spécifiquement (ibid., p. 451). Le format 
de l’article ne permettant pas ici de dévoiler ce que la 
technique de l’entretien nous permet d’atteindre en 
termes de déploiement plus important et plus riche 
des techniques, nous retiendrons néanmoins qu’elle 
permet de produire des explicitations plus fournies, 
et qu’elle est à ce titre favorable pour faciliter la mise 
au jour des stratégies difficiles à repérer dans le ques-
tionnaire. Nous en donnons ici un exemple :
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PLC HG on part d’une carte du Moyen-Orient et on 

change d’échelle pour arriver à la situation mondiale 

(l.  221-222) PLC HG je fais un jeu, interactif qui 

s’appelle Écoville […] donc voilà on passe une heure, 

et puis j’leur dis […], on passe une heure avec Écoville 

(l. 364-366) PLC HG y a une activité qui est vraiment 

pas mal (euh) avec les […], avec les tablettes, ou avec 

l’informatique, que je fais en début d’année d’ailleurs, 

c’est calculer leur empreinte écologique […] j’commence 

toujours par un élève volontaire et on calcule l’empreinte 

écologique de cet élève et puis on s’pose des questions 

sur, déjà sur les critères qui sont pris en compte et puis 

après, je laisse chaque élève calculer sa propre empreinte 

écologique (l. 414-419)

Si la désignation des outils est accessible, l’instru-
mentation des techniques reste néanmoins lacunaire.

À ce stade, nous faisons donc le constat d’une 
réduction/pénurie praxique qui ne facilite ni la 
compréhension des pratiques (un niveau d’opa-
cité demeure), ni leur communication/partage dans 
la communauté éducative, et participe donc de la 
faible diffusion des connaissances utiles et néces-
saires en matière de pédagogie. Le manque d’explici-
tation pratique constitue une contrainte majeure au 
projet didactique de mise en œuvre et de diffusion 
des pédagogies : il est consubstantiel au phénomène 
de « refoulement du didactique » (Chevallard, 2011, 
p. 37-38), ici sur le pédagogique. Pour compléter 
à présent l’étude des pratiques enseignantes, l’ana-
lyse du niveau de la praxis est enrichie par le recueil 
des discours sur les techniques pour y repérer des 
éléments pouvant nourrir la justification des choix 
pédagogiques opérés par les enseignants.

Des bases/assises technologico-théoriques 
absentes, lacunaires ou marquées idéologiquement 
pour les pédagogies de l’EDD (niveau du logos)

Après l’examen du « comment » (s’organisent les 
pratiques), l’étude en vient désormais à la question du 
« pourquoi » (les pratiques s’organisent-elles ainsi). 
Autrement dit : comment se pensent et se font les 
choix/orientations pédagogiques, selon quels critères 
et en vertu de quels principes fondateurs ? Sur cette 
question, l’analyse des pratiques sous l’angle des 
praxéologies met en évidence un manque de profon-
deur technologico-théorique, avec un grand nombre 
de discours justificatifs absents et, dans le cas où ils 

sont présents, une majorité de discours fragmentaires 
ou lacunaires, voire connotés idéologiquement. Face 
à la difficulté de différencier/distinguer la « théorie » 
de la « technologie », nous proposons d’utiliser l’ac-
ception de « discours technologico-théorique » qui 
associe ensemble les composants du bloc du logos.

Au niveau de trois questions ouvertes du ques-
tionnaire (Q18, Q19 et Q20 voir annexe 1) qui ont 
reçu au total 1 674 contributions, 784 réponses (soit 
47 % de l’ensemble des soumissions) contiennent un 
discours explicatif/justificatif absent. Les pratiques 
sont ainsi énoncées, avec plus ou moins de précision, 
sans que les auteurs éprouvent le besoin d’explici-
ter le choix des techniques pédagogiques retenues. 
Dans de nombreux cas de notre étude, on retrouve 
donc ce que Chevallard (2011, p. 67) décrit comme 
un « phénomène d’amuïssement technologique : le 
discours technologique devient inaudible ; la techno-
logie se fait silencieuse ».

La pauvreté quantitative des discours sur les tech-
niques est confirmée par l’analyse qualitative que 
fournit le repérage des éléments technologico-théo-
riques se rapportant spécifiquement aux pédagogies. 
Cette pauvreté qualitative des discours s’exprime 
au niveau des types de registres invoqués et de leur 
« charge théorique », plus ou moins importante. Le 
premier constat est celui d’une diversité et d’une 
cohabitation de discours différents (Redondo, 2018, 
p. 457-495) ce qui peut engendrer de la confusion 
et un manque de clarté au niveau des fondements/
soubassements épistémologiques des pédagogies 
mobilisées. On voit ainsi apparaître au moins une 
quinzaine de grands registres de motifs invoqués, 
c’est-à-dire 15 grandes familles de raisons qui fondent 
le choix des stratégies pédagogiques mentionnées, 
et dont on peut concevoir qu’elles ont des implica-
tions éducatives. Les personnes interrogées vont ainsi 
invoquer successivement la simplicité/facilité de mise 
en œuvre, la dimension concrète/pratique des choses 
(par opposition à un abord plus théorique du sujet), 
le côté ludique, l’adaptation aux élèves (leur âge, leur 
profil d’apprentissage et leurs difficultés), le contact 
avec la nature/réalité, l’activité de l’élève, le plaisir 
de l’apprenant, le sens donné, le côté « vivant », 
« marquant », « touchant », « parlant », « moti-
vant », « beau/esthétique », « innovant », etc. Voici 
un échantillon très succinct de ces évocations préle-
vées dans les réponses au questionnaire et dans les 
entretiens, pour lesquelles, une nouvelle fois, c’est 
nous qui soulignons :
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tri des déchets. C’est techniquement une activité 

simple/ Le jardinage et la fabrication d’objets, c’est 

pour moi le plus facile à mettre en place en maternelle/ 

recyclage en utilisant des objets issus de récupération 

car c’est […] concret pour les enfants/ plantations 

avec des petits c’est ludique/ Les sorties car elles sont 

divertissantes/ le tri en classe. c’est à la portée de tous et 

c’est un début de prise de conscience qui peut se faire 

dès 2 ans. / suivant l’âge des enfants, les activités doivent 

être variées et diverses… / je suis un farouche fervent 

défenseur des, du jardinage, mais pour l’école primaire. 

Je, je, j’en ai mené également avec des secondaires, mais 

les secondaires, j’dirais, on peut être plus ambitieux ou 

en tout cas, plus décroché de la réalité du terrain. L’une 

des particularités du public, (euh), cycle un, cycle 

deux, cycle trois, c’est que, il faut être au plus proche de 

leurs capacités cognitives et du monde qu’ils maîtrisent. / 

Création d’affiches. C’est une manière d’utiliser un autre 

langage et de solliciter d’autres formes d’intelligences et 

compétences, au lieu des archi-dominantes intelligences 

linguistique et logico-mathématique. (En lien avec les 

travaux d’Howard Gardner). / mon Dieu, mais personne, 

personne ne va suffisamment dans la nature […] il faut 

prendre le temps de pouvoir se reconnecter (euh) avec la 

nature/ Ben toucher sentir [regarder, écouter, observer], 

bien sûr, être en contact avec la réalité, hein, parce qu’ils 

sont tellement en contact avec les écrans maintenant que/ 

expériences les petits aiment beaucoup manipuler/ Le 

jardinage. La pratique valide la théorie./Tri des déchets 

car c’est l’enfant qui fait/ des sorties qui donnent du sens 

aux apprentissages qui se font en classe. / visite d’une 

déchetterie. C’est plus marquant de voir les choses de 

ses yeux/ la manipulation : plus parlant pour les élèves/ 

jardinage et tri car intérêt des élèves/ Vidéo et confection 

de panneaux de sensibilisation => motivations des élèves/ 

jardinage : semer les fleurs mellifères pour faire joli

La caractéristique principale de ces champs 
de référence est leur fragilité théorique puisqu’ils 
semblent plus intuitifs qu’inspirés de références théo-
riques/épistémologiques solides. Les discours tech-
nologico-théoriques relevés renvoient en effet le plus 
souvent à des expressions de sens commun voire 
à la langue locale du métier (vulgate, doxa profes-
sionnelle), ou alors ils font l’objet d’une désignation 
implicite. Les justifications qui émergent reposent 
dans la plupart des cas sur le registre du sensible 
sans qu’aucune référence (épistémologique) ne soit 
nommée, identifiée et caractérisée. La seule référence 
– explicite et solide théoriquement – présente dans 

l’ensemble du corpus (1 137 réponses au question-
naire et 10 entretiens) est la mention faite de la théo-
rie des intelligences multiples de Gardner dans le 
questionnaire (voir citation ci-dessus). Nous retien-
drons donc de cette partie de l’analyse, un manque 
de références explicites à des fondements épistémo-
logiques clairement établis. Cette situation participe 
– de la même manière que la pauvreté praxique – à 
la faible diffusion des connaissances utiles et néces-
saires en matière de pédagogie. La conséquence de ce 
manque de justification théorique est à court terme 
un manque d’intelligibilité des techniques pédago-
giques, et à un long terme nous en faisons l’hypo-
thèse, une diminution de la portée et du sens des 
pédagogies mobilisées, voire de leur efficacité.

La surreprésentation de certains registres comme 
ceux du « simple », du « concret », du « réel », du 
« pratique », du « proche » sans doute pour limiter 
la difficulté d’accès à l’abstrait, au général, au lointain 
peut questionner, quant aux dérives – possibles – 
d’une approche (trop) réaliste (Fleury, 2009, p. 26) : 
focalisation sur le matériel et le visible, prétention 
à l’objectivité, enlisement dans la singularité du cas 
étudié (pas de décontextualisation finale), réduc-
tion de la complexité en divisant le tout en sous-
parties, production d’un type de savoir comme 
somme d’informations juxtaposées (inventaire), etc. 
On peut également concevoir les dangers qu’im-
plique la présence de certains éléments se rappor-
tant aux oppositions théoriques de « beau/laid », 
« concret/abstrait », « simple/complexe », « actif/
passif  », « pratique/théorique » qui colorent un 
certain nombre de propos d’enseignants. En lien 
avec les notions d’«  environnement  » et de DD 
(objets de l’enseignement), la connotation idéolo-
gique de certains discours mentionnant les notions 
de « communion », de « symbiose », « partage », 
« apport mutuel », etc. (dimension mythifiée ou 
divinisante) contribue au « flou épistémologique » 
identifié par Grumiaux et Matagne (2009 cités par 
Tutiaux-Guillon, 2013, p. 116) et peut être ques-
tionnée au regard de son incidence sur le processus 
d’enseignement-apprentissage.

Face à la vacuité des cadres théoriques de réfé-
rence des pédagogies, ces dernières peuvent-elles être 
lisibles pour le chercheur doté de sa propre grille de 
lecture lui permettant de les identifier ? Si certaines 
suppositions sont possibles, elles demeurent hasar-
deuses. C’est ce qui nous a poussée à nous tourner 
vers ce que les théoriciens des sciences de l’éducation 
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retiennent eux-mêmes comme inspirations à l’origine 
des pédagogies de l’EDD. Dans une visée de repro-
blématisation de l’acte pédagogique, l’équipement 
praxéologique existant des enseignants pourrait alors 
s’enrichir des références que fournit la littérature 
scientifique sur la base de ces théorisations : la fonc-
tion pédagogique du jeu avec Claparède (Redondo, 
2018, p. 320), le développement cognitif de l’en-
fant selon le modèle piagétien (ibid., p. 468-469), la 
théorie des intelligences multiples de Gardner (ibid., 
p. 470-471), le concept d’« éco-ontogenèse » déve-
loppé par Berryman (ibid., p. 472-475), les pédago-
gies actives de Dewey (puis de Kolb), de Freinet (et 
celles de l’Éducation nouvelle), de Bruner, Vygotsky 
et Freire, la théorie de l’énaction de Varela (ibid., 
p. 481), le concept d’empowerment (Redondo, 2018, 
p. 482-487 ; Redondo, 2020), les théories de l’appren-
tissage (Redondo, 2018, p. 487), etc. Bien sûr, ce 
travail d’identification des références théoriques est 
encore à poursuivre, la tâche étant de grande ampleur.

L’exploration des niveaux de la praxis et du logos 
aboutit au constat d’un corps de connaissances fragile 
qui ne permet pas de bien comprendre ce qui est fait, 
comment cela est fait et pourquoi cela est fait ainsi. 
Difficile également de définir précisément ce qu’il 
faudrait faire, s’il fallait reproduire (à l’identique) les 
activités/situations sur la base des récits et des expli-
citations livrés. Nous aboutissons donc au constat 
suivant : les usages pédagogiques de l’EDD néces-
sitent des savoirs (niveau du logos) et des savoir-faire 
(niveau de la praxis) qui souffrent aujourd’hui d’un 
manque de (re)connaissance dans la culture profes-
sionnelle de l’EDD.

Après la mise au jour des praxéologies pédago-
giques de l’EDD à travers ce qu’en disent les acteurs, 
nous nous consacrons à la mise en évidence des 
conditions et contraintes qui rendent possible, faci-
litent ou au contraire gênent, interdisent l’élabora-
tion et la diffusion de ces praxéologies.

Caractérisation des conditions  
et contraintes pesant sur la mise en œuvre 
pédagogique de l’EDD

À partir du modèle de l’échelle des niveaux de codé-
termination didactique, nous distinguons dans cette 
sous-section plusieurs types d’appuis et d’obstacles, 
situés à différents niveaux, qui pèsent sur la mise en 
œuvre des praxéologies de l’EDD.

L’analyse du corpus permet d’identifier au 
moins deux conditions facilitant le déploiement 
de la culture pédagogique de l’EDD : au niveau de 
la société, l’organisation de certains événements 
marquants (comme la COP2115, la semaine du 
DD16, etc.) ; au niveau de l’École, la connaissance 
des textes institutionnels17 relatifs à l’EDD. Mais 
c’est sans surprise que la liste des obstacles allait se 
révéler être plus longue que celle des appuis. Loin 
de favoriser la mise en œuvre de l’EDD, plusieurs 
éléments – au niveau de l’École – apparaissent ainsi 
comme un frein aux capacités d’action des profes-
seurs, à leurs possibilités d’intervention, pour l’édu-
cation de leurs élèves et l’enseignement des enjeux 
didactiques de DD : les problèmes de moyens maté-
riels, financiers et humains, le manque de temps pour 
l’enseignement, l’importance des effectifs scolaires et 
la règlementation.

Manque de moyen pour acheter du matériel et 

travailler avec des partenaires/pas assez d’associations 

référentes gratuites pour intervenir sur le temps scolaire/

PE j’ai eu des soucis avec le récupérateur, bon, tu vois, y 

a eu plein de soucis qui se sont produits derrière, donc 

l’eau ça a pas marché. /PLC HG le gros facteur limitant, 

c’est les transports, c’est-à-dire qu’il faut transporter les 

élèves, c’est pas, c’est pas tellement d’aller visiter les 

choses parce que la plupart des visites sont gratuites 

en fait hein, y a très peu de visites payantes, y en a, 

mais (…) en général, c’est l’problème du transport. 

[…] c’est très très compliqué. /PLC SVT dans le cadre 

des cours on peut, on n’a pas, au niveau temps, ben 

voilà, on a tout un programme et y a pas qu’ça à faire 

et donc on est limité, voilà. /Recyclage et compost. 

Étant en classe unique avec un petit effectif cela 

rend ce genre de mise en place plus aisée/PLC HG La 

première contrainte [du lycée] c’est qu’on a des effectifs 

beaucoup plus importants […] il est évident qu’à vingt-

deux ou vingt-trois élèves [au collège], on fait pas le 

même accompagnement qu’à trente-cinq [au lycée], 

notamment dans la prise de parole/sous l’effet d’une 

règlementation qui s’est rigidifiée, on a peur de ça, on a 

peur de ça, (euh), bon hein, on a de plus en plus peur. 

[…] c’est pas possible de manger les oeufs parce que la 

règlementation va l’interdire, hein, même si on faisait 

du fromage, bon c’est pas possible, la réglementation le 

permet pas donc, bon. Quelques fois c’est un petit peu 

compliqué mais les légumes, les légumes ça va, (rires) 

(rires) on peut survivre !



ANALYSE PRAXÉOLOGIQUE DES PÉDAGOGIES DE L’ÉDUCATION AU DÉVELOPPEMENT DURABLE

Cécile Redondo

104

Pour la grande majorité, ces conditions et 
contraintes sont génériques à la pratique ensei-
gnante : elles ne concernent pas que la mise en œuvre 
pédagogique de l’EDD, et il faudrait envisager une 
autre étude pour les discriminer précisément. En 
dernier lieu, l’attachement didactique disciplinaire 
des enseignants du second degré peut être interprété 
comme un obstacle à la mise en œuvre de l’EDD :

Difficile d’intégrer l’EDD au cours d’anglais, mais je 

fais ce que je peux ! /je suis professeur d’anglais donc 

concerné de façon ponctuelle. /ma matière n’y prête 

pas trop, mais/Située à la limite de ma discipline (Hist-

Géo) selon moi. /Pas assez de possibilités par exemple 

dans ma discipline (français)/pas toujours facile de le 

travailler [l’EDD] suivant la discipline que l’on enseigne

Si l’existence de frontières disciplinaires – inhé-
rentes aux spécialités enseignantes du second 
degré – a été identifiée dès le début de la géné-
ralisation de l’EEDD comme lui étant défavo-
rable (Bonhoure  et  Hagnerelle, 2003 ; Lange, 
2008 ; Tutiaux-Guillon, 2011 ; Tutiaux-Guillon et 
Considère, 2010), les chercheurs relèvent également 
une « objection d’illégitimité soulevée par les ensei-
gnants spécialistes de disciplines scientifiques [qui] 
persiste jusqu’à maintenant » (Martinand, 2016, 
p. 28).

Il y a d’abord un obstacle d’« acceptabilité » propre 

pour les enseignants  : entre les «  enseignements » 

de disciplines et de matières, bien installés depuis le 

XIX
e siècle […] et surtout portés dans le second degré 

par des corps d’enseignants formés à cet effet dans des 

spécialité [sic] disciplinaires, et des « éducations » à 

la citoyenneté, la santé ou au DD, de création récente, 

non affectés à des personnels spécialisés. Le déficit 

de légitimité est marqué pour ces dernières – souvent 

accentué consciemment ou non par les responsables 

de l’éducation. Mais la délégitimation des « éducations 

[à] » est souvent approfondie par les protagonistes 

des didactiques de discipline scientifique, lorsqu’ils 

n’arrivent pas à penser des activités scolaires en 

dehors d’une «  épistémologie », référée à celle des 

disciplines académiques correspondantes, mais en 

réalité « ad hoc », et qu’ils pensent être nécessaire à 

tout enseignement. (Lange et Martinand, 2014, p. 3 ; 

Martinand, 2012, p. 11)

Cela concerne certains enseignants pour lesquels 
« ça ne relève pas de [leur] discipline […] le DD, 
c’est l’affaire des enseignants du technique » (Abel-
Coindoz, 2009, p. 31), ce qui génère un « motif 
de malaise, de refus ou de dérive militante (visant 
à convaincre) chez de nombreux éducateurs  » 
(Lange  et  Martinand, 2014, p.  2 ; Martinand, 
2016, p. 27), voire un « rejet par certains [ensei-
gnants ou éducateurs] de l’idée même de dévelop-
pement durable, au motif qu’elle est “politique” » 
(Martinand, 2016, p. 27) ou du fait qu’elle soit floue 
et constitue une controverse (Urgelli, 2009 cité par 
Morin et Simonneaux, 2010, p. 291), ou encore au 
motif que ce n’est pas le rôle de l’École. En réponse 
au manque de légitimité des enseignants lié à leur 
origine disciplinaire, on peut opposer le fait qu’il ne 
s’agit pas d’être un expert de tel ou tel mode péda-
gogique pour pouvoir le mettre en œuvre, mais 
de devenir « praxéologiquement adéquat » selon 
une logique prospective et une attitude proactive 
(Redondo, 2018, p. 505-507, p. 517-518).

Notre analyse révèle enfin l’existence de frontières 
institutionnelles au niveau de l’École (entre les diffé-
rentes institutions chargées de l’EDD), en référence 
par exemple à la démarcation des sections profes-
sionnelles par rapport à l’enseignement général :

Réalisation d’affiches et signalisation sur les 

différentes poubelles. […] (je suis en lycée hôtelier donc 

je travaille en cuisine et en restaurant). /section bac pro 

et cap commerce […] on recyclera des palettes pour 

nos ventes/recette de cuisine, jeux de vocabulaire sur 

le jardin… avec des CAP/Débat, mise en pratique dans 

leur domaine professionnel (LP)/Choisir ses produits 

d’hygiène: adolescents très sensibles aux composés 

chimiques (allergisants - perturbateurs endocriniens) et 

classes qui interviennent dans l’aide à la personne/action 

de sensibilisation au sein de l’établissement car cela 

implique les élèves et donne du sens à ce qu’ils font ( 

important j’enseigne en lycée professionnel)

En instaurant un clivage des pratiques, cette 
frontière agit dans le même sens que celle existant 
entre les niveaux primaire et secondaire, que l’ana-
lyse statistique a permis de révéler. Interprétée dans 
une approche didactique, la rupture entre le Primaire 
et le Secondaire peut être le reflet d’une situation 
marquée par le schéma de l’enseignement tradition-
nel dans lequel l’expertise disciplinaire autorise, 
permet, légitime une façon de faire (plutôt qu’une 
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autre), beaucoup moins perceptible dans le Primaire 
caractérisé par la polyvalence de l’enseignant. Nous 
faisons l’hypothèse que la frontière institutionnelle 
entre cycles primaire et secondaire peut être forte-
ment liée à l’existence de frontières disciplinaires 
desquelles les enseignants ne sont semble-t-il pas 
suffisamment affranchis.

Dans ce contexte, pourrait-on espérer une 
«  percolation facile  » (Chevallard, 2007, p.  23) 
des praxéologies pédagogiques en considérant que 
certaines connaissances et pratiques pédagogiques 
puissent « migrer » d’une discipline à une autre et 
d’une institution à une autre ? La mise en œuvre de 
l’interdisciplinarité (et des dispositifs institutionnels 
transversaux du type enseignements pratiques inter-
disciplinaires [EPI]) peut constituer une réponse : 
elle reçoit déjà actuellement une réception favo-
rable, puisque presque 70 % des enseignants inter-
rogés dans notre étude déclarent souvent travailler 
dans un cadre interdisciplinaire (Redondo, 2018, 
p. 373-375). L’ouverture des établissements pour-
rait quant à elle permettre de déplacer les frontières 
propres aux territoires des institutions, par le moyen 
de l’organisation de partenariats et des interventions 
extérieures (d’acteurs divers du DD, d’associations, 
etc.) qui reçoivent une réception modérée dans notre 
enquête (Redondo, 2018, p. 375-376) et qui gagne-
raient à être plus largement développées. Ces deux 
exemples de ressources/appuis (parmi d’autres) 
pourraient permettre que les usages pédagogiques 
puissent se déployer dans le monde scolaire dans de 
meilleures conditions, et ce alors même que l’écolo-
gie de l’EDD est loin d’avoir fini d’évoluer.

concLusion

Le constat principal auquel aboutit cette étude est 
celui de l’absence d’une culture praxéologique parta-
gée en matière d’EDD qui soit à la fois bien déve-
loppée et bien diffusée. La pauvreté de la culture 
de l’EDD se traduit à deux niveaux : 1) au plan de 
la praxis par des gestes techniques peu élaborés, et 
2) au plan du logos par des discours peu fondés théo-
riquement/épistémologiquement. Or, notre travail 
met en lumière le fait qu’éduquer des élèves au DD 
ne va pas de soi, que cela nécessite des savoirs (théo-
riques), des savoir-faire (pratiques), des conditions 
spécifiques, au premier rang desquelles figure le 
nommage des techniques pédagogiques.

Apports spécifiques de l’approche en TAD  
dans le contexte des travaux existants

Nous avons proposé dans cet article une analyse 
didactique des pédagogies déclarées être mises en 
œuvre dans le domaine de l’EDD. Par rapport aux 
travaux de recherche consistant à modéliser les confi-
gurations des pratiques d’EDD en classe (Considère 
et Tutiaux-Guillon, 2013 ; Pache et al., 2016 ; Roy 
et Gremaud, 2017 ; Tutiaux-Guillon, 2013 ; 2015 ; 
Tutiaux-Guillon et Considère, 2010 ; Tutiaux-
Guillon et Vergnolle Mainar, 2009 ; Vergnolle Mainar, 
2009), notre étude permet de mettre en évidence la 
dimension opérationnelle des actions éducatives, 
qui survient à chaque fois que « quelqu’un tente 
de faire quelque chose pour que quelqu’un d’autre 
apprenne quelque chose » (Chevallard, 2011, p. 3-4) 
en matière de DD. Si nous sommes consciente que 
cette analyse est partielle, relativement au large 
spectre des dimensions de l’enseignement-apprentis-
sage qui peuvent être explorées (didactique, évalua-
tive, etc.), elle a toutefois l’avantage de questionner 
la pédagogie avec une approche didactique. Notre 
étude des pratiques enseignantes via les praxéolo-
gies apporte donc un éclairage supplémentaire – de 
nature empirique – à un domaine de recherche large-
ment exploré, y compris en matière de modélisations.

Les résultats de notre étude ont également l’inté-
rêt de pouvoir être rapprochés des travaux scienti-
fiques conduits dans le champ de l’EDD avec d’autres 
approches, en particulier sur la notion de « curricu-
lum » qui n’est pas antinomique avec nos concepts. 
Les analyses praxéologiques que nous avons 
conduites ébauchent en effet le repérage d’un curri-
culum en voie d’émergence ou de construction en 
matière d’EDD sur la question pédagogique. Pour le 
dire autrement, notre travail se situerait en amont de 
la constitution d’un curriculum de l’EDD, en prévi-
sion de la création d’un référentiel « pédagogique », 
la détermination des conditions et contraintes pesant 
sur l’élaboration d’un tel curriculum pouvant être 
utile sinon indispensable à un projet de cette nature, 
curriculaire. Notre réflexion rejoint d’ailleurs celle 
de Curnier (2017, § 37) qui plaide en faveur d’une 
« redéfinition du curriculum et de la forme scolaire » 
à l’aube de l’Anthropocène.

Les apports spécifiques de l’approche en TAD 
permettent également d’envisager de manière non 
indépendante le registre de la problématisation péda-
gogique par rapport à celui de la problématisation 
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didactique  : l’EDD se conçoit comme un phéno-
mène d’enseignement-apprentissage, pour lequel les 
orientations pédagogiques (dont nous avons ici tenté 
de dessiner les traits saillants), sont à articuler aux 
choix et problèmes didactiques18. Dans l’approche en 
TAD, didactique et pédagogie de l’EDD se conçoivent 
ensemble, et non séparément, que ce soit dans une 
« synergie pédagogico-didactique » (Slimani, Lange 
et Azzouna, 2018) ou dans une certaine tension 
que nous avions déjà identifiée (Redondo, 2018, 
p. 423-430 ; Redondo et Ladage, 2019). On retrouve 
cette tension sous la plume d’autres auteurs comme 
Denizot cité par Tutiaux-Guillon (2015, p. 110) qui 
évoque le débat comme « contenu d’enseignement ou 
comme contenant » et chez Lebrun, Roy, Bousadra 
et Franc (soumis cités par Roy et Gremaud, 2017, 
p. 100) qui mentionnent la « tension entre logique 
didactique et logique pédagogique ». Si la question 
des praxéologies liées à la pédagogie de l’EDD est au 
cœur de ce travail, celles-ci sont indissociables des 
praxéologies liées à la science du DD (les connais-
sances de DD en tant qu’objet de savoir enseigné et 
appris) : toutes deux relèvent d’une même « culture-
mère », la culture de l’EDD pour laquelle un travail 
de plus longue haleine permettrait de dessiner les 
contours. Dans cette optique, concevoir la corréla-
tion qui pourrait exister entre les objets enseignés 
(thématiques de DD) et les pédagogies mises en 
œuvre permettrait dorénavant de parler de « tech-
niques didactiques » en lien avec ces savoirs, et non 
plus de « techniques pédagogiques ».

Enfin, la spécificité de l’approche en TAD permet 
de penser la construction d’un équipement praxéolo-
gique à créer, où figurent en bonne place des savoirs 
particuliers, spécifiques qu’il est possible – au sens 
de probable – qu’une personne ou une institution 
connaisse, pour être « à son avantage » ici, dans le 
domaine du pédagogique. La question qui se pose n’est 
pas alors celle de l’offre praxéologique en la matière, 
mais de l’ensemble des praxéologies relatives – direc-
tement ou indirectement, de près ou de loin – aux 
pédagogies, qu’il s’agisse par exemple des pédagogies 
disciplinaires (que l’on qualifiera d’ailleurs de « didac-
tiques disciplinaires »), de l’histoire de la pédagogie et 
des « grands » pédagogues ou encore des différentes 
doctrines, courants ou méthodes pédagogiques, etc. Si 
l’inventaire de ces savoirs – certainement voire absolu-
ment – utiles n’a pas fait l’objet d’une étude approfon-
die, certains éléments ont été découverts et pourront 
être enrichis dans un prochain travail.

Définition d’une culture pédagogique de l’EDD

Pour donner un second souffle aux pratiques péda-
gogiques dans le champ de l’EDD, rappelons l’impor-
tance des formations (initiale et continue) suivies 
par les enseignants. Serait-il possible que les profes-
seurs puissent se défaire des habitudes pédagogiques 
« classiques » (du type pratique des écogestes) pour 
envisager des pédagogies plus innovantes (du type 
débat philosophique ou sciences participatives/
citoyennes) ? En matière de pédagogie, la réactua-
lisation de la formation enseignante nécessite de 
recourir à la présentation de dispositifs pédago-
giques intégrant des modalités techniques (niveau 
pratique), mais aussi des construits théoriques expli-
cites comme ceux d’« apprentissage expérientiel » 
(pragmatisme américain de Dewey), des théories 
de l’apprentissage, du concept d’empowerment, etc., 
en référence aux différents fondements épistémolo-
giques que ce travail a permis de mettre au jour. De 
notre point de vue, ce sont de telles propositions qui 
permettent d’engager véritablement les enseignants 
et futurs enseignants dans la voie de la profession-
nalisation à travers des questionnements portant sur 
le comment et le pourquoi de leurs actions péda-
gogiques. Ces différentes dimensions pourraient 
correspondre à la constitution d’un « curriculum 
potentiel » (Martinand, 2012, p. 9) pour la formation 
didactique des enseignants. Une meilleure appropria-
tion, diffusion et circulation des idées pédagogiques, 
le développement des références, la mutualisa-
tion des expériences, la synergie des compétences, 
la valorisation du travail de chacun, etc. semblent 
essentielles en vue d’élaborer une culture – pédago-
gique – commune dans le domaine de l’EDD, existant 
sous certaines conditions et contraintes. Au niveau 
des équipes, notre étude encourage aussi à suggérer 
l’intérêt d’un décloisonnement de l’enseignement et 
d’une meilleure liaison entre Primaire et Secondaire 
afin d’assurer une meilleure continuité/cohérence 
pédagogique et des échanges des pratiques.

Une des suites possibles à cette recherche serait 
de développer, tester et diffuser un « modèle praxéo-
logique de référence  » [MPR] (en référence au 
« modèle épistémologique de référence » de Bosch et 
Gascon développé en 2005) permettant de concevoir, 
de réfléchir et d’évaluer – de manière critique – les 
pratiques pédagogiques des enseignants (en tenant 
compte du contexte de leur enseignement, des 
pratiques d’apprentissage des apprenants, etc.), ce 
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qui constitue un projet de recherche en didactique, 
et un « curriculum possible » à concevoir par le 
chercheur dans une visée prévisionnelle (Martinand, 
2012, p. 9, p. 12). Dans une dynamique de partage au 
sein de la sphère professionnelle, ce modèle permet-
trait de proposer – de manière prospective, proac-
tive et mobilisatrice – aux enseignants, des pistes 
possibles de développement professionnel (analyse 
de pratiques en termes pédagogiques) adaptées à leur 
niveau : apport d’outils et de méthodes, renforcement 
des pratiques ou partage de l’expérience (au sein de 
son institution ou en dehors), etc.

Cette perspective de développement dans la 
formation professionnelle des enseignants ques-
tionne les didactiques disciplinaires elles-mêmes, 
puisque ce n’est plus – uniquement  – au regard 
d’un territoire disciplinaire qu’est pensée la pédago-
gie (et que sont pensées les situations éducatives), 
mais au regard d’une ambition « globale » d’édu-
quer l’individu (total) à un champ de connaissances 
dépassant largement les frontières/cloisons/verrous 
disciplinaires. Toutefois, certaines démarches comme 
« la résolution de problèmes » en mathématiques, 
« l’étude de cas » en géographie, la « démarche d’in-
vestigation19 » en sciences ou le « débat réglé et argu-
menté » en éducation morale et civique, sont des 
contributions des disciplines – en tant que méthodes 
(Tutiaux-Guillon et Considère, 2010, p. 205) – qui 
pourraient intégrer le MPR. Au sens large, ce MPR 
peut aussi être conçu comme un outil utile à toute 
personne en charge d’une action éducative ou forma-
tive, au-delà du monde scolaire.

NOTES

1. La discipline constitue le mode classique d’organisation 

de l’enseignement. Pour Audigier (1993) cité par Barthes et 

Alpe (2012, p. 203), « une discipline scolaire se caractérise 

par trois éléments fondamentaux : un ensemble de connais-

sances “admises par tout le monde, à tout le moins par les 

enseignants…”, des exercices types fortement identifiés à 

la discipline et des procédures d’évaluation ». D’autres défi-

nitions présentent la discipline comme une structure arti-

culant des finalités, des contenus et des pratiques, ou bien 

comme un ensemble de concepts, de méthodes et d’outils.

2. Chevallard et Ladage (2010) proposent, dans une 

démarche innovante, d’entrer dans le champ de l’EDD non 

par l’étude d’un thème, mais d’une question.

3. Il s’agit du texte du 29 août 1977.

4. Ces cinq principaux textes d’encadrement – transver-

saux aux disciplines et aux niveaux – sont les textes offi-

ciels du 8 juillet 2004, du 29 mars 2007, du 24 octobre 

2011, du 4 février 2015 et du 27 août 2019 dont les réfé-

rences figurent en bibliographie.

5. Le mouvement de l’ERE est né à l’échelle internationale, 

sous l’égide de l’organisation des Nations unies (ONU) et 

de son opérateur l’Unesco au début des années 1970 (Bader 

& Sauvé, 2011, p. 2 ; Sauvé, 2011, p. 19-20).

6. Ces questions socialement vives (QSV) le sont à trois 

niveaux : vives dans la société, dans les savoirs savants de 

référence et dans les savoirs scolaires (Legardez, 2006).

7. Nous retenons comme définition possible de « curricu-

lum » celle proposée par Barthes et Lange (2018, p. 2) : 

« Le curriculum est généralement reconnu comme un 

ensemble de contenus formels, explicites, hiérarchisés et 

planifiés. Par curriculum, il faut entendre un projet orga-

nisé, programmé et planifié d’enseignement offrant aux 

élèves un parcours dia- et synchronique cohérent (Audigier 

et al., 2006). » Martinand (2012) présente quant à lui les 

« didactiques du curriculum » en lien avec les orientations 

prises par les curricula eux-mêmes (« curriculum orienté 

par des compétences », « orienté par des contenus structu-

rés », « orienté par des processus », « orienté par des objec-

tifs », « orienté par des examens », etc.), mais aussi les 

différents « types » de curricula : curriculum « prescrit », 

« produit », « potentiel », « possible », « réel », etc. Alpe 

(2011, p. 104) propose quant à lui le triptyque : curriculum 

« formel », « réel » et « caché ».

8. Dans tout l’article, le terme « École » désigne l’institu-

tion scolaire prise dans son ensemble.

9. Les enseignants interrogés appartenaient à quatre disci-

plines différentes : sciences de la vie et de la Terre (SVT), 

histoire-géographie (HG), sciences physiques et chimiques 

(SPC) et sciences économiques et sociales (SES).

10. Nous précisons que c’est nous qui soulignons.

11. La notion de « curriculum caché » vise à conceptualiser 

les évolutions implicites de la « forme scolaire » (Barthes 

et Alpe, 2018) par rapport à ce qu’elle était traditionnelle-

ment : dynamique de projet, transdisciplinarité, principe 

de partenariat, rejet des savoirs théoriques (corrélé à une 

focalisation sur les savoirs techniques opérationnels), etc.

12. La demande du ministre de l’Éducation nationale dans 

la lettre de saisine du 20 juin 2019 adressée au Conseil 

supérieur des programmes (CSP) concerne spécifique-

ment des contenus d’enseignement complémentaires, plus 

explicites, plus précis et plus complets sur les enjeux du 

changement climatique, du développement durable et de 

la biodiversité. En réponse, le CSP a adressé en décembre 

2019 une note d’orientations et de propositions pour 
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améliorer et renforcer les programmes des cycles 1, 2, 3 

et 4. Ces propositions ont été actées dans les nouveaux 

programmes (pour le Primaire et le Secondaire) applicables 

à la rentrée 2020 (MEN, 2020b).

13. Cette recension a été établie en prenant appui sur 

notre démarche de veille scientifique et pédagogique 

dans le champ de l’EDD. Elle s’est constituée à partir de 

notre revue de littérature – pratique et théorique – sur 

l’EDD et les pédagogies de l’EDD (voir première partie de 

cet article), ainsi que sur la base de l’exploration quali-

tative d’un corpus documentaire ayant rassemblé plus 

de 500 exposés tirés de la littérature institutionnelle et 

professionnelle.

14. Nous entendons par « cours dialogué » la forme péda-

gogique décrite en ces termes par Fleury (2009, p. 19) : 

« jeu de questions-réponses entre l’enseignant et les élèves 

[sous forme d’échange verbal], activité du formé conçue en 

terme [sic] de “participation.” »

15. La 21e conférence des parties sur le climat a eu lieu en 

France en décembre 2015. La 26e conférence (ou COP26), 

qui devait avoir lieu en novembre 2020 à Glasgow, a été 

reportée d’un an et aura lieu en novembre 2021.

16. La semaine européenne du développement durable 

(SEDD) est issue de la semaine du développement durable 

(SDD) lancée pour la première fois en France en 2002 et 

« devenue européenne » en 2015 sous l’impulsion de l’Alle-

magne, de l’Autriche et de la France. On apprenait dans le 

petit ouvrage de Riondet (2004, p. 77) que « cette opéra-

tion […] a pour vocation d’expliquer le développement 

durable au grand public, de le sensibiliser sur ses enjeux et 

de montrer concrètement les différents niveaux de mobili-

sation possibles ». Étant donné les circonstances exception-

nelles liées à la pandémie de Covid-19, les éditions 2020 et 

2021 prévues au printemps ont été reportées à l’automne 

de chaque année.

17. Tutiaux-Guillon et Considère (2010, p. 208) évoquent 

néanmoins un « impact des textes officiels sur les pratiques 

réelles […] toutefois douteux » (voir note de bas de page 

no 13 de leur article).

18. Les problèmes didactiques peuvent être en partie liés 

au fait que « les curriculums éducatifs soient de plus en 

plus définis par des compétences à former et de moins en 

moins par des savoirs […] à s’approprier » (Martinand, 

2016, p. 26).

19. On apprend par Roy et Gremaud (2017, p. 109) que 

« dans le contexte français, l’expression “démarche d’in-

vestigation” prend son origine dans le projet La main à la 

pâte (https://fondation-lamap.org/) qui a été lancée [sic] en 

1996 à l’initiative de Georges Charpak, récipiendaire du 

Prix Nobel de la physique avec le soutien de l’Académie 

des sciences. »
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