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AVANT-PROPOS

Afin de faciliter la compréhension de cette these, il me semble pertinent de présenter
ce qu'a €t¢ mon parcours éducatif et existentiel. De cette fagon, le lecteur trouvera
quelques clés pour interpréter ce travail en saisissant les liens entre les paradigmes,

les réflexions, les propositions, etc., qui y sont exposés et mon « histoire de vie ».

Provenant d'un pays «en développement», le Venezuela, et d'une famille dans
laquelle ceux qui ont eu la possibilité d'aller a I'université ont étudié dans le domaine
de sciences techniques et de 1'ingénierie, mon choix, au cours des études secondaires,
a €té spontanément celui des sciences naturelles. Il n'est donc pas étonnant qu'au
moment de choisir une carriére universitaire, j'aie opté pour les sciences biophysiques
plutdt que pour les sciences sociales. Cependant, déja a cette époque, le contact avec
I'environnement « naturel » revétait pour moi une signification importante. La
problématique de l'environnement et les processus d'urbanisation accélérée dans mon

pays commengaient & me préoccuper.

Jai alors commencé mes études universitaires a la faculté des sciences de la
Universidad de los Andes, dans le domaine de la biologie. Je me préparais donc a
devenir biologiste. Aprés avoir effectué environ la moitié de ces études, j'ai
commencé a ressentir une certaine vacuité. L'enseignement que nous recevions se
donnait essentiellement dans une perspective d'accumulation de connaissances (noms
scientifiques, processus de laboratoires, concepts, « lois », formules, etc.). 11 était rare
que l'on débatte de la relation entre ce que nous €tions en train d'étudier et ce qui se
passait dans la soci€té en général ou dans notre vie quotidienne. Cette situation, ainsi
que des circonstances personnelles (la maternité), m'ont conduit & prendre la décision

de changer d'orientation. C'est ainsi que je me suis dirigée vers la licence en
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€ducation dans le domaine de la biologie (qui, dans cette université, se donne dans

une autre faculté, celle des sciences humaines et éducation).

Je peux affirmer aujourd’hui que ce fut 'une des meilleures décisions de ma vie. Au
cours de ces études, j'ai pu faire une premiére expérience d'intégration des savoirs. En
plus d'une formation en biologie (physique et chimique), d'autres cours m'ont ouverte
aux domaines de la psychologie (de I'enfant ou de l'apprentissage, par exemple), de la
sociologie (générale et celle de 1'éducation), de I'histoire des idées (spécialement en
éducation) et de la philosophie. Bien que cette formation n'ait pas €té aussi compléte
et aussi profonde que je l'aurais désiré, je dois avouer qu'elle fut pour moi
fondamentale, parce qu'elle a ouvert ma réflexion a des horizons nouveaux, différents
de ceux des sciences naturelles et de l'ingénierie: I'horizon des sciences dites

humaines et sociales.

J'ai donc obtenu mon dipldme d'enseignante au secondaire dans le domaine de la
biologie. Méme si, avant d'obtenir mon diplome, j'avais eu l'occasion d'avoir des
expériences d'enseighement (en qualité d'étudiante-assistante ou en tant que
suppléante dans une école secondaire), l'exercice de la profession d'enseignante m'a
procuré un enrichissement spécial. Cela est di en grande partie au fait que mes
premiers pas en tant que diplomée se sont déroulés dans une zone rurale. Cette
premiere expérience professionnelle m'a permis d'acquérir un certain nombre de
compétences qui dépassaient de beaucoup les apprentissages regus au cours de mes
études. Elle m'a conduite a élaborer une praxis, c'est-a-dire une théorie (personnelle)

de 1'éducation se fondant sur ma propre pratique en éducation.

Cette théorie €ducative restait cependant nébuleuse, voire inconsciente. Je ne savais
pas si ce que je concevais ou faisais dans le cadre de mon enseignement était ce qu'il
convenait de faire. C'est ainsi que j'ai ressenti le besoin d'en savoir plus sur les

processus éducatifs en général, plus spécialement dans le champ des sciences et de la
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biologie. 1l était cependant bien difficile de trouver des réponses satisfaisantes aux
questions qui me préoccupaient. Cela se devait en partie au fait que, a cette époque,
l'acces a l'information était trés limité dans mon pays. De plus, les programmes de

formation de deuxieme et troisiéme cycles étaient rares, sinon inexistants.

Clest alors qu'a été inauguré dans ma faculté un programme de maitrise en
philosophie. 1l était possible de s'y spécialiser en philosophie de I'éducation. Cela
m'est apparu comme la voie idéale pour acquérir les bases théoriques qui manquaient
a ma pratique éducative. Et, de fait, il en fut ainsi, dans une grande mesure parce
qu'en étudiant I'histoire de la philosophie, j'ai eu I'occasion de toucher a I'histoire des
idées et de l'éducation. Pour le mémoire de fin de maitrise, je me suis proposé
d'étudier un auteur qui m'aiderait a clarifier les processus d'apprentissage propres au
domaine des sciences. A ce moment (1993), il existait dans ma faculté une certaine
effervescence (sans doute quelque peu décalée) autour de Piaget. J'ai donc été
touchée par I'« air du temps » local. C'est ainsi que je me suis consacrée a développer
une recherche (de caractére explicatif) sur 1'épistémologie génétique de Jean Piaget.
C'était un projet ambitieux qui a di finalement se restreindre aux propositions
épistémologiques (et psychologiques) de Piaget concernant I'évolution de Il'idée
d'espace chez les étres humains. Ce travail m'a ouvert au vaste champ de discussion
que constituent le constructivisme et le socioconstructivisme (par exemple le débat
entre Piaget et Vigotsky). Cette recherche m'a menée aussi & me poser la question de

I'évolution des conceptions.

Parallélement & la maitrise, et dans la méme université ou je faisais cette derniére, j'ai
obtenu un poste de professeure en didactique des sciences et pratiques
d'enseignement. Ma tache consistait essentiellement & former de futurs éducateurs et a
faire des recherches dans le domaine de la didactique des sciences. Ce poste a exigé

de moi de faire beaucoup de recherches et de me mettre a jour dans ce domaine.
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En raison de la simultanéité entre l'obtention de ce nouveau poste a l'université et la
réalisation de ma maitrise, je me trouvais dans un véritable état de turbulence
intellectuelle. C'est & ce moment que j'ai défendu mon mémoire de maitrise, puis,
quelques mois plus tard, commencé le doctorat en éducation de 1'Université du

Québec a Montréal.

La turbulence intellectuelle dans laquelle je me trouvais au début du doctorat était liée
a ma rencontre avec les théories constructivistes et la didactique des sciences. Mes
premiers balbutiements de recherche doctorale ont donc pris la direction d'une étude
des conceptions des étudiants concernant certains phénomeénes expliqués par les
sciences, ainsi que d'une recherche sur la maniére de transformer ces conceptions en
concepts scientifiques. Je me suis intéressée plus précisément au processus
d’enseignement et d'apprentissage de la photosynthése a partir de la théorie du

changement conceptuel.

Mais a mesure que j'avangais dans le doctorat, mes préoccupations concernant les
principes et les finalités de I'éducation en général, et en particulier I'éducation en
sciences et technologies, ont pris résolument le dessus. Parallelement, mes
préoccupations conservationnistes et environnementalistes sont revenues a la surface,
en partie par ma fréquentation des cours du Programme de 2° cycle en éducation
relative & l'environnement de 'UQAM. Ces préoccupations se sont transformées en

réflexions de plus en plus cohérentes et profondes.

De cette confluence d'idées et de préoccupations a surgi la décision de faire la
recherche faisant l'objet de cette thése. Le lecteur pourra observer plus loin les étapes
par lesquelles est passé ce projet, plus spécialement au chapitre 8 ou je développe une
réflexion sur le parcours de recherche. Toutefois, au terme de ces années doctorales,
je peux constater ceci : j'ai commenceé cette thése en pensant surtout & moi, ou pour

étre plus exacte, & mon avenir professionnel, et, curieusement, je la termine avec un
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grand désir d'aller vers les autres, mes étudiants, mes collégues, partager un projet de
réflexion et poursuivre la recherche de pistes d'action pour enrichir I'éducation d'une
signification plus riche, plus spécifiquement a travers l'enseignement/apprentissage

des sciences et des technologies.
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RESUME

Cette thése présente la trajectoire et les résultats d'une recherche dont l'objectif global est de
développer un modele éducationnel intégrant I'éthique de I'environnement comme dimension
transversale de l'éducation en sciences et en technologies.

Face au paradigme positiviste toujours dominant dans l'enseignement des sciences, il a
semblé utile d'ouvrir un espace de réflexion et de proposer, sous forme d'un modéle formel,
une orientation pédagogique qui soit plus en résonance avec quelques-unes des
préoccupations fondamentales de notre époque : en particulier celle qui concerne la relation
de I'humain avec son environnement et plus spécifiquement, le réle de la science dans le
fagonnement d’une telle relation, par sa contribution a la transformation des conditions de
vie, au point de compromettre les équilibres naturels. En fonction de cette problématique
générale, les objectifs de la recherche sont les suivants: 1) définir les éléments
paradigmatiques, théoriques et axiologiques du modéle éducationnel & construire et 2) définir
ses composantes stratégiques. De caractere théorico-spéculatif, cette recherche a adopté la
démarche de I’anasynthése, en la situant dans la perspective critique de la recherche en
éducation.

Le cadre théorique de cette thése s'est construit autour de quatre concepts pivots : modele
éducationnel, éducation en sciences et en technologies, transversalité éducative et éthique de
I’environnement. Ces concepts ont été clarifiés a partir d'un corpus textuel, puis, sur cette
base, des choix théoriques ont été faits, & partir desquels un prototype du modele a été
élaboré. Ce prototype a ensuite été soumis a une double validation (par des experts et par une
mise a I’essai), dans le but d'y apporter des améliorations et, a partir de 13, de construire un
modéle optimal. Ce dernier comporte deux dimensions : théorico-axiologique et stratégique.
La premiére s'appuie sur une conception de 1’éducation en sciences et en technologies comme
appropriation d’un patrimoine culturel, dans une perspective critique et émancipatrice. Dans
cette optique, 1’éthique de I’environnement intervient comme processus réflexif et existentiel
de notre relation a I’environnement, susceptible d'étre intégré comme dimension transversale
de la dynamique éducative. A cet effet, la dimension stratégique du modeéle suggére une
approche transversale de type existentiel, une stratégie globale de type dialogique et des
stratégies pédagogiques spécifiques dont des stratégies d’apprentissage et des stratégies
d’évaluation,

La réalisation de ce modéle a mis en relief certaines perspectives intéressantes. Par exemple :
1) la nécessité de croiser la dimension cognitive des processus éducatifs en sciences et en
technologies avec d’autres dimensions de 1’étre humain (affective, éthique, existentielle,
sociale, spirituelle, etc.) ; 2) une vision de ’éducation en sciences et en technologies comme
acte de liberté fondamentale qui consiste & s'approprier de fagon critique un certain
patrimoine culturel ; 3) une vision de 1’éthique de I’environnement comme processus de
réflexion qui nous confronte a des questions existentielles de base.

Mots clés: modele éducationnel, éducation en sciences et en technologies,
transversalité éducative, éthique de I’environnement.
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INTRODUCTION

L ’éducation est toujours une sagesse en devenir,
une liberté en acte,

sinon elle n’est qu 'une instruction savante

qui ignore son carcan imaginaire.

(René Barbier, 1997, p.115)

En tant qu'étre humain en réflexion, je recherche le sens de ce qu’on appelle
'humanité et je m’interroge sur mon réle ou ma fonction comme partie prenante de ce
phénomene. Bien sir, je n’ai pas LA réponse, et j’ai la certitude qu'elle n’existe pas
de manicre absolue. Elle dépend de mes idées et de mes principes. Elle se construit

avec mes expériences, matérielles et intellectuelles.

Cette réponse est changeante et relative, donc elle ne sera jamais LA réponse. Ce fait
produit en moi une angoisse existentielle : celle de ne pas pouvoir me baser sur un
substrat solide et donc protecteur. Tous nous vivons cette angoisse et nous vivons par

cette angoisse, comme [’a dit le philosophe Heidegger (1986).

Mais comment échapper a cette recherche de stabilité, de solidité et d'homogénéité a
laquelle ’esprit occidental nous a habitué? Ces principes sont a la base des diverses
idées de progres et développement, qu’ils soient « de gauche » ou « de droite ». Ces
principes constituent en amont les fondements des sciences, lesquelles cherchent a
expliquer les régularités d’un univers qu’on croit homogéne et constant. Comment
pouvons-nous nous inscrire a I’encontre de ce fort courant culturel, spécialement dans
le cadre d’un projet doctoral? Est-il pertinent de fuir, de s’isoler du systeme, comme
quelques-uns ont tenté de le faire? Est-il possible de trouver des idées alternatives?
Pourrions-nous accepter un savoir analytique et synthétique qui sorte des canons de la
science moderne? Pourrions-nous continuer le chemin de la recherche méme si nous

nous rendons compte qu’il est parfois insaisissable ou indéfinissable?
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Je dois reconnaitre que je n’ai pas les réponses a ces questions. Mais, plus éclairantes
que les réponses, les questions elles-mémes fournissent, & mon sens, des éléments
significatifs qui peuvent contribuer utilement a une réflexion sur le savoir. En effet, le
simple fait de se poser ces questions est, en soi, I’indice de I’existence de certains
éléments épistémologiques de base. On y trouvera, par exemple, une acceptation de la
relativité du savoir — y compris du savoir scientifique —, une vision postmoderne de la
production des connaissances, plus constructiviste et socioconstructiviste, un regard
critique et philosophique sur la fonction du chercheur, une quéte de nouvelles
avenues de réflexion et de recherche, entre autres idées de base. Ces éléments
épistémologiques me tiennent & coeur. J’estime qu’ils sont pertinents et défendables

dans un authentique esprit de recherche du savoir.

Pour moi, I’éducation doit avoir comme mission primordiale la formation intégrale de
I’étre humain en tant que personne, c’est-a-dire en tant qu’étre en transformation
continue, sujet au questionnement et au développement de sa conscience. Dans ce
cheminement réflexif sur I’éducation, 1’éducation relative a I’environnement (ERE)
m’est apparue comme un espace tout a fait pertinent pour faire avancer ma vision de
I’éducation et de ses finalités. De la méme fagon, 1’éducation en sciences et en
technologies' a attiré mon attention en raison de I’intérét accru dont elle est I’objet

ces derniers temps et de la polémique qu’elle a suscité. Ces deux centres d’attention

" Le terme éducation a été choisi plutdt qu’enseignement ou didactique. Ce choix a été fait parce que

ces deux derniers termes ne rendent pas suffisamment compte de la complexité de la situation
éducative. En effet, I’enseignement est un type de relation éducative caractérisé par l'intention de
’enseignant d’enseigner quelque chose a 1’apprenant. De son c6té, le terme didactique fait référence a
la dynamique de planification de I’enseignement de la part de I’enseignant. Quant au terme éducation,
il implique non seulement I’enseignement et la didactique, mais aussi la dynamique d’apprentissage.
Par ailleurs, le terme éducation permet d’inclure les situations éducatives non formelles, extrascolaires
et parascolaires.

J’ai choisi également d’utiliser le terme sciences au pluriel plutdt qu’au singulier. En effet, le pluriel
rend justice a la pluralité des sciences biophysiques et a la diversité des approches et méthodes dans la
quéte des savoirs sur les phénoménes de I’univers.

Enfin, le terme technologies au pluriel a été choisi parce qu'il laisse I’espace ouvert aux différentes
formes de technification des savoirs et des objets.
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particuliers me serviront de balises initiales pour marquer les limites de ma réflexion
qui, autrement, courrait le risque de se perdre dans I’immensité du travail de réflexion

3 faire sur I’éducation.

Dans I’ERE, c'est son potentiel pour une formation éthique, congue comme formation
a la réflexion sur notre relation a I’environnement qui m’intéresse surtout. Dans
I’éducation en sciences et en technologies, ce qui retient mon attention, en négatif,
c'est le manque de préoccupation pour les problématiques éthiques, sociales et
environnementales liées au développement des sciences et technologies. De cette
maniére, la construction d’un pont entre ces deux aspects de I’éducation m’est
apparue un projet susceptible de stimuler des réflexions nouvelles, tant sur la plan

structurel que conjoncturel.

Mes réflexions sur I’éducation m’ont amenée aussi a tenter de comprendre les
intentions des réformes éducatives qui ont cours dans plusieurs pays. De maniére plus
spécifique, le soi-disant nouveau concept de transversalité, commun a plusieurs
réformes, m’est apparu intéressant comme approche éducationnelle. Cependant, dans
mon parcours analytique jusqu’a ce jour, je me suis apercue qu'il existait plusieurs
représentations de la transversalité éducative. Pour cette raison — et il s’agit d’une
partie de mon travail de recherche —, j’ai estimé nécessaire de clarifier le concept de
transversalité en tant qu’approche pouvant servir de toile de fond & ma proposition

éducative.

Pour moi, il était trés important que mon travail réflexif aboutisse a une structure utile
pour la pratique éducative. Mon but était de contribuer & une action éducative
favorisant le développement de I’étre humain. Bien qu'elle soit trés importante, la
réflexion, en solitaire ou limitée aux cercles académiques, ne constitue pas en effet un
apport suffisamment direct pour stimuler la pratique éducative responsable qui me

tient tant a cceur. C’est pour cette raison que j’ai estimé qu’il était nécessaire de
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construire un modéle éducationnel qui serve d’inspiration a une éducation en sciences
intégrant de facon transversale 1'éthique de 1’environnement. Ce modéle comporte
deux dimensions essentielles : une dimension théorico-axiologique et une dimension
stratégique. La premiére comporte les éléments théoriques et axiologiques qui servent
de base au modéle. La seconde comprend le plan général, I’approche pédagogique et
quelques stratégies susceptibles de servir d’inspiration pour la mise en ceuvre du

modele.

Cette thése s’inscrit dans une perspective de réflexivité inspirée principalement de
Edgar Morin (1990b) et de René Barbier (1997). La présente recherche s’est
développée en quatre dimensions importantes : une dimension fondamentale, une
dimension théorique, une dimension spéculative et une dimension réflexive. Ces
quatre dimensions correspondent de fagon générale aux étapes de la démarche globale

de I’anasynthese.

La dimension fondamentale comporte la problématique (chapitre 1) et la
caractérisation globale de la recherche (chapitre 2). La dimension théorique présente
d’abord la méthodologie spécifique pour la construction du cadre théorique
(chapitre 3), puis I’explicitation de ce cadre théorique (chapitre 4). La dimension
spéculative témoigne du parcours qui a mené au développement du modéle
éducationnel : le chapitre 5 expose d’abord la démarche méthodologique adoptée
pour la spéculation et la modélisation; le chapitre 6 présente les analyses du processus
de validation du prototype du modéle; le chapitre 7 explicite le modele optimal
résultant de cette démarche. Enfin, en ce qui conceme la dimension réflexive, le
chapitre 8 propose un ensemble de réflexions portant sur le chemin parcouru dans le

cadre de cette recherche.

La figure 1.1 présente un schéma de la structure globale de recherche. Ce schéma a

été congu dans une optique architecturale, c’est-a-dire que la dimension fondamentale
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a été placée a la base, comme s'il s'agissait des piliers d’un batiment, et les
dimensions théoriques et spéculatives apparaissent comme « construites » sur ces
piliers fondamentaux. La dimension réflexive s’est développée tout au long du
parcours de recherche. Pour continuer avec I’image architecturale, elle représente le

ciment de la structure : c'est elle qui a donné forme et cohérence a ’ensemble de la

recherche.

Modéle optimal

o
I -]\ Dimension
Validation (s péculative

Prototype du modéle j S

Cadre théorique :}mm’\“ﬁ""' | réflexive

B - ‘théorique \

o
=
=

|, Dimension | . ©
fondamentale) -~

N

Cadre
axiolegique

Y

Cadre
paradigmatique

Cadre
"— méthodologique

| ‘ﬁ Problématique

h !
Y

Figure 1.1. Schéma de la structure globale de la recherche
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PREMIERE PARTIE

DIMENSION FONDAMENTALE
DE LA RECHERCHE

Les chapitres qui suivent présentent une explicitation des fondements de la these. Ces
derniers servent de base au développement de la recherche. Ils sont les piliers sur

lesquels sont construites les deux dimensions suivantes : théorique et spéculative.

Le premier chapitre clarifie la problématique qui a conduit a la réalisation de la thése.
Le deuxiéme présente une caractérisation globale de la recherche dans laquelle sont

exposés ses cadres axiologique, paradigmatique et méthodologique.
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CHAPITRE ]

PROBLEMATIQUE

Jexposerai ci-dessous les éléments de la problématique qui justifient la réalisation de
cette thése. Je commencerai par la formulation d’une vision critique a 1’égard des
sciences et des technologies. Ensuite, j’introduirai une discussion autour du
paradigme dominant dans les processus d’éducation en sciences et en technologies,
puis je traiterai des préoccupations qui ont émergé en ce qui a trait a I’environnement
(dégradation, conservation, protection, etc.) et de la constitution d’une éducation
relative a4 D’environnement. Je discuterai également la relation existant entre
I’éducation en sciences et en technologies, d’une part, et I’éducation relative a
P’environnement, d’autre part. Enfin, je débattrai du potentiel que représente le
concept de transversalité éducative dans le cadre de la construction d’un modele
éducationnel pour I’intégration de I’éthique de [’environnement en tant que

dimension transversale de |’éducation en sciences.

1.1. Les sciences et les technologies dans le monde actuel : un regard critique

Dans le cadre de cette thése, le terme sciences (au pluriel) a été choisi au lieu de
science tout court. La raison de ce choix correspond & I’idée que le terme science, au
singulier, est plus englobant, dans le sens ou il inclut aussi, généralement, les sciences
dites humaines. Dans le cadre de cette these, lorsque je parle des sciences, je me
référe aux disciplines scientifiques qui s’occupent de donner des explications aux

phénomeénes de Ia nature. 1l s’agit des sciences biophysiques.

Le terme sciences correspond a la construction sociale d’un ensemble de savoirs
(explicatifs, conceptuels, axiologiques, méthodologiques, etc.) relatifs aux
phénoménes biophysiques. Cette construction se veut systématique et rationnelle.

D’un point de vue historique, cette forme de construction du savoir se trouve en
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relation étroite avec I’évolution de la culture occidentale moderne (Barbier, 1997;

Capra, 1990; Fourez, 2002; Salomon, 1999).

De son c6té, le terme technologies est utilisé pour désigner les diverses dynamiques
d’intégration et d’interrelation des savoirs scientifiques dans la société. Dans certains
cas, on utilise aussi le terme technosciences afin de mieux exprimer le rapport étroit
qui existe entre les sciences et les technologies, tant dans les connaissances actuelles
que dans les démarches propres & ces domaines (Guillebaud, 2001). Mais le terme
technosciences a I’inconvénient de provoquer la confusion, car on ’utilise aussi pour
désigner les sciences orientées uniquement vers la pratique, telles que les branches du
génie, en excluant les sciences dites fondamentales. Pour cette thése, j’ai plutét choisi
de parler de sciences et de technologies comme d’un bindme étroitement imbriqué,

comprenant a la fois la recherche fondamentale et la recherche pratique.

Les sciences et les technologies peuvent étre envisagées comme une certaine forme
de rapport au monde. Les sciences sont I’une des conséquences de la nécessité
profonde chez I’étre humain d’expliquer I’univers qui I’entoure. Les technologies, de
leur coté, sont le reflet des besoins d’adaptation des humains & cet univers. Filles de la
philosophie, les sciences cherchent des explications au fonctionnement de 1’univers et
des humains par rapport a cet univers. Dans son sens plus originel, on trouve dans les
sciences — et c’est le cas chez certains scientifiques contemporains — un certain plaisir
esthétique’, une attirance pour la sensation de comprendre la nature et d’apprendre
d’elle, une satisfaction devant ’explication des phénoménes naturels, et trés souvent

une rébellion face aux dogmes religieux ou autres (Moscovici, 2002).

Dans leur développement, les sciences se sont pourvues d’une certaine rationalité

logique qui leur a permis de gagner un certain prestige au sein de la société. C’est ce

2 Ici ’expression « plaisir esthétique » indique 1’émotion agréable qu’inspire la beauté des choses ou
d’un objet (qu'il soit physique ou intellectuel, comme dans le cas d’une explication).
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qu’on appelle souvent la méthode ou les méthodes scientifiques. Par ailleurs, les
sciences, au travers des technologies, ont permis de mettre en ceuvre une immense
quantité de produits et de technologiques qui ont contribué au progrés industriel et
économique de certaines parties de I’humanité et qui ont augmenté le confort et
I’espérance de vie dans ces sociétés. Nous connaissons tous I’éventail de bienfaits
apportés par le progrés des sciences et des technologies. Pour ne citer que deux
exemples, mentionnons les progres de la médecine qui ont prolongé de plusieurs
années notre espérance de vie; et les progrés en génie qui ont permis d’accéder a toute
une panoplie d’objets et de services dispensateurs de confort. Ces bienfaits expliquent
que se soit développée au sein de notre société une grande sympathie et un grand
respect envers le progrés scientifique et technologique. 11 n’est pas rare d’entendre
dire que les sciences et les technologies constituent notre réussite majeure en tant que
société. Et plus encore : qu’elles sont le modéle a suivre pour toute I’humanité. Les
sciences et les technologies se posent donc en une espéce d’idéologie triomphante qui

serait profitable a tous (Kahn, 1999).

Toutefois, apreés 1’explosion des premiéres bombes nucléaires sur des populations
civiles a Hiroshima et a Nagasaki (Japon), les 6 et 9 aoiit 1945 respectivement, une
certaine crainte et une certaine méfiance, quant au pouvoir des sciences et des
technologies, a commencé & émerger. Plusieurs penseurs ont commenceé a se poser la
question suivante : pouvons-nous fonder I’avenir de ’humanité uniquement sur le
savoir scientifique et ses produits technologiques? Sur ce point, dés 1924, dans un
petit livre intitulé « Icarus or The Future of Science», Bertrand Russell nous
avertissait que la science ne pouvait donner a I’étre humain un meilleur contréle sur

ses passions et ses désirs de pouvoir. Kahn (1999, p. 131) le rappelle :

Notre siécle a plutdt été celui de catastrophes inouies. La boucherie de 1914-
1918, le génocide hitlérien, la bombe atomique, les guerres bactériologiques,
le pillage industriel du tiers-monde : non seulement les progrés de la science
n’ont pas été capables d’éviter ces malheurs, mais ils y ont évidemment
contribué.
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A P’heure actuelle, les rapports étroits entre le bindme sciences-technologies et les
sphéres de pouvoir (politique et économique) se font de plus en plus évidents et
préoccupants. La recherche scientifique et technologique est de plus en plus
dépendante des intéréts économiques et géopolitiques, qui sont régis essentiellement
par les régles du profit et du pouvoir. Les derniéres recherches en génétique,
pharmaceutique, informatique, etc., fournissent des exemples clairs de cette
dépendance’. Cette situation nous améne & poser un regard critique sur les objectifs et

les pratiques des sciences et des technologies.

Parmi leurs buts, les sciences comptent celui de sortir I’humanité de I’obscurantisme.
Elles se sont données pour mission de libérer les humains des superstitions et des
peurs (Salomon, 1999) et, a une certaine époque, prétendaient avoir une fonction
libératrice par rapport & I’obscurantisme. Dans cette dimension, elles constituent
surtout une recherche destinée a expliquer I’univers, un désir d’éclairer par la raison
les obscurs phénomeénes du monde physique. Moscovici (2002, p. 88) nous dit, a la
suite d'Aristote : « L’homme désire naturellement savoir. (...) Au désir de connaitre

s’ajoutent la passion de connaitre, I’amour du savoir et de la sagesse... »

Leur popularité est devenue telle qu'on en est arrivé & attendre d'elles une impulsion

définitive pour résoudre I’ensemble des problémes humains.

Au XIX® siécle, des penseurs qu’on appelle scientistes soutenaient que le
développement de la science empirique et expérimentale, ce fleuron de la

3 En génétique, citons la recherche de nouveaux traitements pour des maladies comme le cancer,
traitements qui ne peuvent étre fournis dans la plupart des cas que dans des cliniques trés
dispendieuses des pays industrialisés. En pharmaceutique, mentionnons la recherche de médicaments
pour le traitement de maladies comme le sida, développés dans des laboratoires privés et dont les
licences sont trés coliteuses (en 2002, on a beaucoup parlé des laboratoires de 1I’Afrique de Sud qui ont
gagné un procés afin de pouvoir produire des médicaments contre le sida brevetés par une compagnie
transnationale qui demandait des grosses sommes d’argent). Dans le cas de I’informatique, le meilleur
exemple est celui du monopole de certaines sociétés telles que Microsoft qui étouffent par tous les
moyens, toute initiative indépendante.
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rationalité, assurerait & I’humanité un progrés indéfini et pourrait résoudre
tous ses problémes. (Baillargeon, 2001, p.11)

Mais les sciences et les technologies se sont dissoci€es a plusieurs reprises de cette
fonction libératrice ou de progres. Elles se sont également mises a la disposition du
pouvoir, avec tout ce que cela implique : contrdle des uns sur les autres, exploitation,
guerres... Ces derniéres décennies, cette situation s'est encore aggravée. Le niveau
d’avancement des sciences et des technologies est devenu tel que les effets de leur

relation avec les pouvoirs se font sentir a une échelle globale.

Mais la science qui est la nétre, si proche y si solidaire de la technique qu’on
ne peut plus les dissocier ’'une de I’autre, n’a plus rien a voir avec celle de
Lucrece qui pouvait déchiffrer une forme de sagesse. La science
opérationnelle qui entretient par I’industrie nos cycles de changement et de
ruptures n’a plus a voir avec la sagesse : elle est essentiellement recherche,
mise au point, gestion, exploitation de pouvoirs sur les choses et les hommes
dont il n’est pas établi qu’ils se traduisent toujours par des bienfaits, comme le
voulait 1’utopie de la ‘Nouvelle Atlantide’ ou le messianisme des Lumiéres.
(Salomon, 1999, p. 11)

Par conséquent, lorsque nous examinons les sciences et les technologies actuelles,
nous nous trouvons devant une institution sociale qui, plus que jamais, est gouvernée
par des intéréts économiques et de pouvoir. Aussi est-il paradoxal de voir cette méme
institution continuer a bénéficier du prestige associé a la « quéte de sagesse », qui

reste dans bien des esprits 1'image de marque des sciences.

I convient d’étre particuliérement attentif a ce croisement de conceptions en ce qui
concerne I’institution scientifique. Pourquoi? Parce qu’en idéalisant de cette maniére
la connaissance scientifique, en en faisant la plus noble et la plus neutre des
connaissances, on lui a réservé une place d’importance fondamentale dans I’ensemble
de représentations de la société occidentale (et occidentalisée). Cette place privilégiée
nous empéche de percevoir les limites des sciences et technologies, ainsi que les

dangers d'idéologisation que cela implique (Fourez, 2002).
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En effet, en tant que société, nous partageons une confiance presque aveugle dans les
possibilités des sciences et des technologies, en leur qualité de savoirs susceptibles de
nous sortir de tous nos problémes. Dans de nombreuses situations de la vie
quotidienne, on fait appel aux sciences pour obtenir 'acceptation d'un discours ou
d'un projet: «si ce sont des scientifiques qui le disent, on peut y croire ». La
connaissance scientifique et ses méthodes sont ainsi devenues les véritables piliers de

la vérité (Fourez, 2002).

Dans la mesure ou la raison est une et les erreurs sont multiples, la science
moderne s’est arrogé le monopole de la vérité et a disqualifié toutes les autres
formes de connaissance, du sens commun & la philosophie, des arts aux
religions, des savoir-faire pratiques aux traditions. (Moscovici, 2002, p.89)

D’une certaine maniére, les sciences et les technologies sont devenues la religion de
la modemité. Nous croyons en elles, nous sommes induits a croire en elles, en tant
que sources de vérité. Notre société moderne, « désenchantée du cosmos », pour
reprendre les mots de Moscovici (2002), a substitué aux savoirs intuitifs issus
d’autres domaines comme la spiritualité et la religion, les savoirs scientifiques et

technologiques, soi-disant plus objectifs, plus vrais.

La science, notre religion moderne, exige de la raison qu’elle sacrifie les
corpus des savoirs vivants et partagés d’une génération & I’autre en décrétant
qu’ils sont moins vrais que la vérité. (Moscovici, 2002, p.89)

Les sciences et les technologies, machines de production du savoir valide et vrai, sont
donc placées sur le podium d’honneur. C’est pourquoi il est osé, et méme iconoclaste,
de proposer un regard critique sur elles. Pourtant, cette situation de croyance aveugle
comporte les mémes dangers de dérive que n’importe quelle autre croyance
fondamentaliste. Elle peut nous conduire (et, de fait, a I’heure actuelle, nous y avons

déja été conduits) a un automatisme culturel qui nous empéche d’avoir d’autres points
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de vue sur les phénoménes de la nature et sur I’étre humain.

Le développement actuel des sciences et des technologies obéit au paradigme
socioculturel régnant : le paradigme industriel, capitaliste et néolibéral (Bertrand et
Valois, 1999). Dans nos sociétés, régies par ce paradigme, il s’est €tabli un
« concubinage incestueux entre le monde des affaires et celui de la recherche... »
(Guillebaud, 2001, p. 37). Cette relation étroite a ouvert la porte a une course éperdue
dans le monde de la recherche scientifique. La compétitivité et la rentabilité sont les
mots a I’ordre du jour dans une grande partie des projets de recherche, autant privés

que publics.

Plongée dans cet environnement qui propose comme maitre mot la rentabilite,
la recherche scientifique accepte progressivement de se mettre au service du
profit. Le comportement du chercheur tend & devenir semblable a celui d’une
prostituée; elle loue ses charmes pour le plaisir d’un client dont elle ne connait
que ’obsession du désir; il loue son intelligence, son savoir, son imagination
au profit d’un employeur dont il ne connait que I’obsession de la rentabilité.
(Jacquard, 2001, p. 19)

L’image de neutralité que projettent les sciences et les technologies doit donc étre
envisagée avec une distance critique. Il convient d'étre attentif aux diverses facettes
des sciences : recherche du savoir pour lui-méme, manifestation de l'inclination des
humains & vouloir comprendre, recherche de I’amélioration de la qualité de vie des
humains, mais aussi quéte de savoirs dans le but de les mettre au service des pouvoirs
du moment. L’ensemble de la société doit étre au courant de cette diversité de
facettes. Les productions et les méthodes des sciences et des technologies doivent
faire ’objet de réflexion critique et entrer dans le débat public, y compris dans le
cadre éducatif. Reconnaissons cependant qu’on se trouve encore loin d’une telle
attitude critique dans le milieu de I'éducation (Désautels et Larochelle, 1989 et 1992;
Fourez et coll., 1994). Cette situation constitue précisément le probléme de base de
cette these : il est nécessaire d’envisager une éducation en sciences et en technologies

dans une perspective davantage réflexive et critique.
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1.2. Une éducation en sciences et en technologies guidée par le paradigme
dominant : Savoeir = Pouvoir

Daniel Jacques, dans son livre La révolution technique (2002), nous parle d’une
métamorphose radicale de la réalité¢ humaine & partir de la révolution technique que
nous sommes en train de vivre. Les avancées technologiques actuelles, dans les
domaines du clonage humain et de I’énergie nucléaire par exemple, se font avec une
ampleur et une rapidité telles que les institutions politiques deviennent impuissantes a
réguler ces avancées. Aussi, les régles du marché restent-elles les uniques guides de
cette course folle. Le probléme, c’est que, dans le cadre de ces régles, les dimensions

éthiques et morales restent secondaires et instrumentales.

Le célébre aphorisme de Bacon «savoir est pouvoir» est devenu [’ouverture
habituelle des grands discours sur le développement et 1’éducation. L’Organisation de
coopération et de développement économiques (OCDE), de méme que d’autres
organismes tels que le Fonds monétaire international (FMI) et la Banque mondiale,
en ont fait leur cheval de bataille. On parle de I’émergence de la « société du savoir »
ou de la «société de la connaissance » et on insiste sur I’importance d’accroitre la

compétitivité des nations dans cette « nouvelle société ».

Développer la qualité de I’éducation pour que les nations deviennent compétitives
dans la « nouvelle société du savoir » est devenu I'un des discours centraux de ces
organismes de développement. Et c’est sous I’influence (et I’imposition) de ce
discours que plusieurs pays ont entrepris d’importantes réformes éducatives.

(Donoso, 1999).

...I’évolution de I’éducation est marquée, depuis les années 1990, par la
diffusion d’une thése qui affirme la naissance d’une nouvelle société de la
connaissance. (Petrella, 2000, p. 10)

De puissants groupes (le monde des affaires, des finances et de ’industrie, le monde

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



15

des affaires publiques et le monde de I’intelligence militaire) considérent que
I’adaptation a cette nouvelle dynamique sociale constitue la voie royale vers la
croissance, le développement et le bien-étre économique et social de la société en

général. A ce sujet, Petrella (2000, p. 34) nous dit :

C’est pour cette raison que, a leurs yeux, le role de I’éducation est d’une
importance capitale. Il consiste & donner aux nouvelles générations la capacité
de comprendre les changements en cours et les outils pour s’y adapter, de
manicre a ce qu’elles soient ‘qualifiées’, en mesure de mieux les suivre, voire
les maitriser.

Dans cette eére de « changements » en éducation, ’enseignement des disciplines
scientifiques et technologiques & tous les niveaux éducatifs a été percu comme un
élément clé susceptible de favoriser « I’adaptation» et la « qualification » des

individus.

Donnons un exemple qui nous est proche : dans la présentation de la discipline
science et technologie (chapitre 6.2) du Programme de formation de ['école
québécoise, permettant d’opérationnaliser la nouvelle réforme éducative pour 1’école

primaire et préscolaire du Québec, il est écrit ce qui suit (c’est moi qui souligne) :

L’apprentissage de la science et de la technologie est essentiel pour
comprendre le monde dans lequel nous vivons et pour s’y adapter. Les
développements scientifiques et technologiques sont présents partout et
I’éléve doit y étre tres tot initié. (Ministére de I’éducation - Gouvernement du
Québec, 2001, p. 144)

Selon ce discours, il est clair qu’un des réles fondamentaux de 1’éducation en
sciences et en technologies est d’adapter les citoyens & la structure technocratique des

pays industrialisés.

Dans le méme d’ordre d’idées, Fourez et coll. (1994, p. 12) expriment ce qui suit :
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11 y a une quasi-unanimité pour affirmer que, sans aucune familiarité avec les
sciences et les technologies, il devient inutile de prétendre avoir une place a
part dans le monde d’aujourd’hui.

La société actuelle estime donc qu’il est fondamental d’avoir une certaine formation
scientifique pour que la personne soit prise en compte comme un €lément fonctionnel
de la structure sociale. 11 faut avoir une certaine familiarité avec les sciences pour
avoir, par exemple, accés au marché du travail. Il faut absolument, et le plus t6t
possible, mettre en contact les individus avec les sciences et les technologies sous
peine d’en faire des exclus du systéme. En réalité¢, on parle ici d’une formation
instrumentale et a-critique aux sciences : il s’agit essentiellement de connaitre des
concepts et des processus. Le souci de mieux intégrer les personnes & nos sociétés
hautement technicisées est certes un but louable qui ne manque pas de pertinence.

Mais I’éducation en sciences et en technologies doit-elle se limiter a cela?

A partir de ces exemples, on peut affirmer que la tendance éducative actuelle en
sciences et en technologies suit le principe d’assimilation a-critique des individus a la
dynamique du systéme. Cette conception de I’€ducation vise fondamentalement a
adapter les individus et & les former comme « ressources humaines » de qualité. 11
s’agit 13 d’une éducation technocratique qui suit la logique de I’individualisme et de

la concurrence (Bertrand et Valois, 1999).

...L’avilissement de la science a des répercussions sur I’ensemble du systeme
éducatif. Celui-ci n’est plus le lieu ou chacun s’ouvre au monde et apprend
joyeusement 1’art de la rencontre, il devient un champ clos d’ou seuls sortent
indemnes ceux qui auront su I’emporter sur les autres. (Jacquard, 2001, p. 19)

Il est certain que les sciences et les technologies, en tant que patrimoine culturel,

doivent faire I’objet d’un processus d’appropriation de la part de la population.

Cependant, cette appropriation n’implique pas nécessairement une acceptation
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passive, une adaptation pure et simple. S’approprier signifie surtout comprendre, par
le biais d'un processus réflexif et critique de mise en relation. Un individu (ou un
groupe) fera siennes les sciences et les technologies non seulement en remarquant
leur utilité dans la vie de tous les jours, mais aussi en se rendant compte de leurs

conséquences pour la société et de leurs effets sur I’environnement.

Pour Chassay (2002, p.36), « le discours scientifique demande qu’on porte sur lui un
regard critique, comme pour n’importe quel type de discours ». Certains auteurs du
domaine de I’éducation en sciences et en technologies (Bader, 2002; Désautels et
Larochelle, 1992; Fourez et coll., 1994; Roth et Désautels, 2002) ont mis en relief le
probléme d’une éducation en sciences et en technologies acritique et désarticulé des
problématiques socio-environnementales. Roth et Désautels (2002) exposent la
nécessité de promouvoir une éducation en sciences et en technologies non seulement
orientée au développement des concepts et techniques, mais aussi orientée vers la
réflexion critique sur les idéologies sous-jacentes a ces domaines de savoir. 1l s’agit
de conduire a la prise position et a la participation politique dans une optique de
responsabilité sociale et environnementale. Le modele €ducatif proposé par cette

thése se fonde sur cette nécessité.

1.3. Les récentes inquiétudes au regard de ’environnement et ’émergence de
I’éducation relative a Penvironnement (ERE) et de I’éthique de
Penvironnement

Nous percevons tous que I’environnement, notre espace de vie, est en train de se
dégrader. Partout sur la planeéte, les effets de I’action humaine sont en train de se

retourner contre nous mémes.
Il est difficile de déterminer le moment ou cette «crise environnementale » a

commencé. Cependant, c’est & partir des années soixante que les premiers cris

d’alarme ont été lancés. Différents problémes environnementaux se sont fait évidents
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au fil des derniéres décennies, surtout en raison de leurs répercussions sur I’étre
humain : I’épuisement des sources d’énergie et.les conséquences néfastes de certains
de ses modes de production (énergie nucléaire), la dégradation des sources d’eau
potable, la diminution de la biodiversité, ’effet de serre et les changements
climatiques, la pollution par des produits organiques persistants (dioxines), la
pollution par I’ozone troposphérique dans les zones urbaines, la diminution de la
couche d’ozone stratosphérique, les précipitations acides, les effets socio-écologiques

de la surpopulation et de la surconsommation (Boutard, 2002).

Des nombreux auteurs, tels que Aramburu (2000), Bowers (1993), Jonas (2000),
Monod (2000) et Moscovici (2002), affirment que cette crise trouve son origine dans
une certaine compréhension du monde, des choses et de 1’étre humain. Cette maniére
de comprendre le monde a pour origine la conception mythico-religieuse occidentale,
qui confeére a I’étre humain une position de prédominance, de propriété et de contrdle
sur la création (la nature). Selon cette conception, I’étre humain, en tant que
«supréme » résultat de la création —ou de 1’évolution dans une version plus
moderne — aurait le droit (et le mandat) de soumettre la nature a ses besoins et ses

desseins.

Le modele de développement industriel et de croissance économique, basé sur le
progrés scientifique et technologique, s’est approprié cette représentation de la
relation entre 1’étre humain et I’environnement. Selon Eichler (1982), ce modele se
fonde sur une représentation (inconsciente peut-étre) selon laquelle il existe un flux
unidirectionnel de ressources se déplacant entre deux infinis : dans un extréme, les
matiéres premiéres et le sources énergétiques « supposées>» inépuisables; et dans
’autre, la capacité de la nature d’absorber tous les déchets de I’action humaine,

présumee illimitée.

On croyait qu’il pouvait en étre ainsi indéfiniment. Mais, en grande partie a cause de
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’avancement des sciences et des technologies, 1’humain a eu la capacité de produire
de tels changements sur ’environnement qu’on a progressivement pris conscience
que ces deux extrémes n’étaient pas infinis. Les matiéres premiéres et les sources
énergétiques ne sont pas inépuisables, et I’environnement ne peut pas absorber tous

nos déchets de maniére illimitée.

Par ailleurs, il importe de comprendre que cette crise environnementale est aussi,
simultanément et de maniére trés imbriquée, une crise sociale. Les valeurs
individualistes du paradigme industriel, basé sur la concurrence et ’intérét personnel,
en arrivent a nous faire indifférents des autres individus de notre propre espéce. Ce
paradigme définit les meilleures satisfactions humaines comme étant reliées a
’obtention de bienfaits matériels, de pouvoir et de plaisirs sensoriels. L’exploitation
des ressources se traduit trop souvent en exploitation des humains par d’autres
humains. Les soi-disant « bienfaits du progres » n’arrivent qu’a une mince partie de
’humanité. Les ressources sont gaspillées par une petite portion de la planéte, tandis
que la majorité de la population mondiale manque de presque tout. Nous avons été
opposés les uns aux autres, dans un climat de concurrence éperdue. En un mot, nous

vivons une crise socio-environnementale.

La situation critique dans laquelle se trouve notre environnement a provoqué la
réaction de plusieurs. Des mouvements écologistes et environnementalistes ont
émergé pour exiger que l'on se préoccupe davantage des problémes liés a
I’environnement. Parmi ces personnes soucieuses de la problématique
environnementale, se trouvent plusieurs scientifiques. Leurs recherches sur I’équilibre
des écosystémes, la dynamique de la biosphére, les changements physiques du climat,
etc. ont permis de mettre en évidence les conséquences de I’intervention humaine sur

I’environnement et le fragile équilibre de celui-ci.

Dans ce climat de préoccupation pour la dégradation de 1’environnement, une des
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voies proposées pour faire face a la crise environnementale a été 1’éducation. Son
idée centrale est la nécessité de former et de promouvoir une conscience de
I’environnement, de la crise environnementale et de la responsabilité de 1’humanité
dans la solution de cette crise (UNESCO-PNUE, 1976, La Charte de Belgrade).

Depuis de la premiére Conférence mondiale sur ’environnement, tenue a
Stockholm en 1972, de nombreuses instances internationales ont souligné
I’importance de 1’éducation relative & 1’environnement (ERE) comme élément
clé de ‘notre avenir a tous’. Plus récemment associée a une éducation pour le
développement durable, I’ERE a fait 1’objet de recommandations de la part de
I’Unesco et du Programme des Nations unies pour I’environnement (la Charte
de Belgrade, 1975; la Déclaration de Tbilissi, 1976), de la Commission
mondiale sur ’environnement et le développement (le Rapport Brundtland,
1987; le Programme Action 21, 1992), ainsi que de nombreux autres
organismes mondiaux, régionaux et nationaux. (Sauvé, 1997, p. XIX)

Selon PUNESCO (1978), ’ERE poursuit cinq grandes catégories d’objectifs : la
sensibilisation a 1’égard des problématiques socio-environnementales, le
développement des connaissances relatives a I’environnement, le développement
d'attitudes et de valeurs positives envers 1’environnement, le développement de

compétences permettant {’agir responsable, et le déploiement de cet agir.

De ces catégories d’objectifs, celle qui concerne le développement d'attitudes et de
valeurs me parait fondamental. Il s'agit, & mon sens, de la base sur laquelle les autres
objectifs doivent se fonder. En effet, les valeurs et les attitudes s'avérent
déterminantes dans le développement des intentions de la personne. Ces intentions
sont 4 leur tour le moteur qui peut mener & I’acquisition de connaissances, au

développement de compétences et & I’expression d’un agir cohérent et responsable.

Le processus de développement des valeurs et des attitudes peut démarrer & partir
d’'une certaine sensibilisation aux probiématiques socio-environnementales.
Cependant, il convient, & mon avis, de dépasser ce stade initial : ces valeurs et

attitudes doivent également tendre a promouvoir une conception intégrale de I’étre
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humain, en tant qu'étre dynamique, multidimensionnel et donc complexe, en étroite

relation d’interdépendance avec son milieu de vie.

Les questions qu'il faut se poser immédiatement sont les suivantes : quelles valeurs et
attitudes convient-il de développer? Existe-t-1l des valeurs et attitudes universelles ou
« standard »? Si oui, lesquelles? Si non, comment conduire ou guider le

développement des valeurs et attitudes sans savoir a priori vers quoi on se dirige?

C’est pour répondre & ces questions que 1’éthique de I’environnement m’est apparue
comme un fondement important de I’ERE et de I’éducation en général. En effet, on
peut comprendre I’éthique de I’environnement comme un processus réflexif sur les
valeurs et les attitudes, et non comme un ensemble des codes a respecter (Jickling,
1996). De cette facon, le questionnement sur les valeurs « universelles » relatives a

I’environnement reste ouvert.

Ce processus de réflexion doit étre intégré dans le parcours de vie de chaque
personne. Cela représente, selon moi, I’exercice essentiel de notre humanité. Dans
cette optique, ’éthique de I’environnement serait une dimension transversale du
développement intégral des étres humains. Si l'on congoit I’éducation comme un
processus destiné a stimuler et soutenir ce développement intégral, 1’éthique de
I’environnement devrait apparaitre comme dimension transversale de tout processus
éducatif. Dans le cas spécifique du processus d’éducation en sciences et en
technologies, il est encore plus important, 8 mon avis, d’intégrer cette dimension
transversale, dans la mesure ol les sciences et les technologies ont des effets
considérables sur notre société et notre environnement et qu'il reste a aviver la
conscience a ce sujet, et qu’il n’existe encore que trés peu de responsabilisation

individuelle et collective.
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1.4. L’éducation en sciences et en technologies et ’éducation relative a
I’environnement

A ses débuts, I’éducation relative a I’environnement (ERE) avait un rapport privilégié
avec I’éducation en sciences et en technologies. Cela est dii au fait, entre autres
choses, que les premiers constats des problémes environnementaux provenaient, dans
la plupart de cas, d'études issues des sciences de la nature, en particulier de
I’écologie. L’étude de la problématique environnementale impliquait (et implique
toujours actuellement) la compréhension d’un certain nombre de concepts, de

processus et de méthodologies provenant des sciences dites biophysiques.

Comme conséquence logique de cette relation, les premiers contenus et stratégies de
I’ERE ont été liés a des concepts, processus et méthodologies qui jusqu’alors €taient
un patrimoine exclusif des disciplines des sciences de la nature. De la méme facon,
les approches et démarches dites scientifiques, comme par exemple la pensée
hypothético-déductive, [’observation systémique, I’expérimentation, le doute
systématique, etc., sont devenus sources d’inspiration des premiéres stratégies

suggérées pour développer ’ERE.

Cette relation étroite entre I’ERE et certains €léments issus des sciences de la
nature explique en grande mesure le fait que les premicres personnes concernées par
le développement de ’ERE dans le cadre de I’éducation formelle ont été les

enseignants de sciences.

Un exemple de cet arrimage originel entre I’ERE et les disciplines scientifiques se
trouve dans les propositions de 'UNESCO (1978) sur I’enseignement scientifique.
Celles-ci indiquent de ne pas considérer ’enseignement des sciences uniquement
comme la transmission de connaissances particuliéres & ces domaines, mais aussi
comme la formation & une éthique nouvelle fondée sur le respect de la nature, le

respect et la dignité de I’homme, et le respect de I’avenir.
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Néanmoins, il apparait que cette vision d’une éducation relative a ’environnement en
tant que dimension intégrée aux processus éducatifs des sciences et des technologies,
n’a pas été véritablement mise en ceuvre dans la pratique pédagogique. Les raisons de
cette situation peuvent étre multiples. Une de celles-ci peut étre 1’inexistence de
modeéles pédagogiques clairs pour intégrer les savoirs scientifiques et les aspects

éthiques et sociaux de la relation des humains a I’environnement.

Par ailleurs, étant donné que, comme société, nous continuons a voir les sciences et
les technologies comme des dimensions sociales porteuses de vérités et de bienfaits
pour I’humanité (Salomon, 1999), I’intégration de I’ERE dans le cadre de 1’éducation
en sciences et en technologies n’a pas comporté de dimension critique, notamment
quant a la relation étroite existant entre la problématique socio-environnementale et le
développement des sciences et des technologies. Dans un certain sens, nous croyons
avoir encore une énorme dette envers les sciences pour tous les avantages qu’elles
nous donnent. Avec une telle représentation, alors méme que les problématiques
environnementales se font de plus en plus fréquentes et graves, nous continuons a
garder une grande confiance dans les possibilités de ces mémes sciences de nous

sortir de la crise.

Il faut cependant reconnaitre que certains efforts ont été faits pour intégrer
I’éducation en sciences et en technologies dans un cadre d’analyse plus social et
environnemental. Tel est le cas du mouvement Science, Technology and Society
(STS), parrainé par la NSTE (National Science Teacher’s Association) dans lequel on
propose une éducation en sciences qui prenne en compte les enjeux sociaux des
sciences et des technologies (Fourez et coll., 1994; Robottom, 1993; Sauvé, 1997).
Mais, selon mon étude de plusieurs écrits du mouvement STS, ses préoccupations
principales portaient sur la nécessité de faire accepter les sciences par les €léves et

d'ainsi garantir une certaine alphabétisation scientifique et technologique des futurs
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citoyens (travailleurs et consommateurs). Le débat sur les conséquences du
développement scientifique et technologique, comme celui sur les relations entre ce
développement et les sphéres de pouvoir de la société, n'occupent qu'une place

. . . 4
minime dans les propositions du mouvement.

A P’heure actuelle, avec ’établissement d’un nouvel ordre ¢conomique mondial, le
débat sur les conséquences du développement scientifique et technologique sur
I’environnement et sur la sphére sociale est plus essentiel et urgent que jamais. 11 est
nécessaire de développer chez le citoyen un esprit critique et éthique par rapport aux
savoirs et pouvoirs des sciences et des technologies, de fagcon a nous permettre de
libérer nos choix de société de 1’aliénation d’un certain discours unique et de pouvoir

participer plus activement a la construction d’une société meilleure.

Cela revient-il & faire la promotion d’une conception rétrograde opposée a tout
progrés scientifique? En aucun cas. Il s’agit, dans le cadre d’une éducation en
sciences et en technologies, de reconnaitre les limites de notre compréhension
humaine et de reconnaitre que nous faisons partie intégrante des systemes de vie,
d'évoluer d'une position fondamentalement anthropocentrique vers une position plus
écocentrique, de promouvoir le principe de précaution comme fondement de notre
progrés et de notre responsabilité scientifique et technologique, d’évoluer vers une

convivialité entre nous-mémes et avec les autres étres vivants (Salomon, 1999).

Selon Erich Fromm (1982), I’étre humain peut seulement aller de 1’avant s'il
développe sa pensée et sa raison, s'il recherche une nouvelle harmonie humaine &
chaque moment. Les sciences et les technologies ne sont que la manifestation de cette
tendance de I’intellect humain. Mais nous devons étre attentifs & ne pas perdre notre

but final : atteindre de nouvelles harmonies. Dans 1’idée d’une nouvelle harmonie a

* Dans la section consacrée au cadre théorique de cette thése, on trouvera une analyse plus détaillée des
limites du mouvement STS.
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trouver, la recherche de connaissances ne peut se centrer sur I’acquisition de plus de
confort ou de sécurité, comme le veut la conception du paradigme industriel dominant
a notre €poque. Il s’agit, au contraire, de rechercher la connaissance et tous les types
de savoirs dans le contexte d'une quéte de notre étre et de I’équilibre avec notre
milieu. Dans cette thése, I’arrimage entre I’ERE, centrée sur le développement de
I’éthique de I’environnement, et I’éducation en sciences et en technologies, se fonde
sur une telle compréhension de la recherche scientifique et de la réalisation de 1’étre

humain.

1.5. L’idée de transversalité dans le processus d’éducation : critiques et
possibilités du concept

Dans la nouvelle vague des réformes éducatives actuellement en cours dans de
nombreux pays, cohabitent deux discours que nous pouvons considérer comme
paradoxaux. Le premier nous montre le concept de compétitivité comme le principe
indiscutable garant du développement économique du pays. Dans la rhétorique de ce
discours, il est clairement exprimé que tous les processus éducatifs doivent avoir
comme but central le développement de la compétitivité des individus et des groupes
(Boutin et Julien, 2000; Donoso, 1999; Gagnon, 2000; Ministére de 1’éducation -
Gouvernement du Québec, 2001; Ministerio de Educacion - Repiblica de Venezuela,

1997, Petrella, 2000).

Par contre, le second discours propre a ces réformes nous parle de I’importance, pour
nos sociétés, de promouvoir une formation aux valeurs et a la conscience éthique. On
parle d’éducation a la citoyenneté, a la démocratie, aux droits de la personne, a la
protection de l’environnement, etc. (Ministére de 1’éducation - Gouvernement du
Québec, 2001; Ministerio de Educacion - Republica de Venezuela, 1997; Palos
Rodriguez, 1998; Paya Sénchez, 1997; Reyzébal et Sanz, 1999).

Le paradoxe entre ces deux discours se fait évident si on analyse la signification des
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mots clés qui entrent en jeu. D’un c6té, la compétitivité nous amene a I’'idée d’une
certaine aptitude & affronter des situations de concurrence (Faculté de médecine de
Rennes, site consulté le 14 février 2003). Par exemple, la compétitivité d'une
entreprise, c'est sa capacité a faire face a la concurrence sur les marchés. D’autre part,
des concepts tels que citoyenneté, démocratie, droits de la personne et conscience
environnementale, nous aménent a 1’idée de partage et de participation collective,

c’est-a-dire a des idées plutdt opposées aux principes de la concurrence.

A propos de ces discours contradictoires se trouvant a la base de plusieurs reformes

éducatives, Donoso (1999, p. 230.) écrit :

La gran inquietud que no puede evitarse la podemos formular bajo la forma
de un interrogante : jcomo pueden tener cabida los valores de la solidaridad,
fraternidad y sensibilidad social si la equidad y los otros valores de la
persona, la dignidad humana y la convivencia solidaria, han quedados
supeditados a la competitividad que aparece como el unico valor digno.’

La coexistence de ces deux discours antagonistes dans les textes des réformes n’est
pas une question anodine. La possibilité d’une conciliation entre un discours social
(solidarité, fraternité, participation, etc.) et un discours économique et technocratique
(néolibéral, de libre marché) est I’'un des mythes de la société occidentale moderne
(Donoso, 1999). Le fait que ces deux discours se trouvent cote a cote dans les
réformes répond, a mon avis, a l'intention de faire accepter plus facilement le discours
néolibéral sur la compétitivité, en le rapprochant des idéaux humanistes qui ont
mobilisé les sociétés occidentales depuis des décennies. En effet, comme les valeurs
des discours humanistes (et écologistes, dans les versions plus actuelles) sont plus

mobilisatrices que les valeurs du discours €conomique seul, il est utile de les

3 « Notre grande préoccupation, impossible a éviter, nous pouvons la formuler sous la forme d’une
interrogation : comment les valeurs de solidarité, de fraternité et de sensibilité sociale peuvent-elles
avoir leur place si I’équité et les autres valeurs de la personne, la dignité humaine et la cohabitation
solidaire se trouvent soumis & la compétitivité, qui apparait comme la seule valeur digne d’intérét? »
(Traduction libre)
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rassembler si on veut obtenir une certaine acceptation de la population (Perrot, Rist et
Sabelli, 1992). Je ne m’étendrai pas pour le moment sur cette discussion. Toutefois,
pour développer une critique du concept de transversalité, il était nécessaire de
montrer la contradiction interne qui caractérise les tendances réformistes actuelles en
éducation. C’est dans ce contexte que s’inscrivent les diverses représentations de la

transversalité curriculaire.

La transversalité est devenue le concept pivot des constructions curriculaires et des
développements pédagogiques des réformes actuelles. En rapport étroit avec les
courants de l’inter- et de la transdisciplinarité, la transversalité éducative a pour
objectif explicite la mise en ceuvre d’une éducation plus globale et holistique qui, en
plus de surmonter les fractures entre les disciplines, s’intéresse a comprendre la

multidimensionnalité des acteurs du processus éducatif.

Dans les différents discours sur la transversalité, on nous explique la nécessité de
former pour la vie (Delors, 1999; Ministére de l’éducation - Gouvernement du
Québec, 2001; Ministerio de Educaciéon - Repiblica de Venezuela, 1997; Palos
Rodriguez, 1998; Paya Sanchez, 1997; Reyzdbal et Sanz, 1999). Dans cette optique,
on considére qu’un processus éducatif traversant les contenus courants de 1’éducation
formelle est nécessaire. Dans certaines réformes, on parle d’axes transversaux
(Ministerio de Educacién - Republica de Venezuela, 1997). On parle aussi du
développement de compétences transversales et des domaines généraux de formation

(Ministére de I’éducation -Gouvernement du Québec, 2001).

Mais la signification d’une éducation pour la vie autorise plusieurs interprétations.
Que veut dire exactement éduquer pour la vie? De quelle vie parlons-nous? En
fonction des arguments qui sont donnés, on peut supposer qu’il s’agit de la vie
humaine, de la qualité de la vie humaine, et non de la vie de tous les étres vivants de

la planéte. Par ailleurs, comment définit-on cette vie, ou cette qualité de vie? S'agit-il
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d’avoir droit a certains biens et services ou s’agit-il de ’épanouissement de I’esprit
dans ses potentialités maximales? Et qu'est-ce qu'éduquer? S'agit-il d'assurer
I’adaptation des citoyens au modele de développement néolibéral? Ou s’agit-il de

faire émerger le sens critique et la participation citoyenne?

Malgré la confusion qui entoure le terme de transversalité, il faut reconnaitre que, par
certains de ses aspects, il peut étre porteur d’éléments intéressants pour I’évolution de
I’éducation. L’intention d’une éducation holistique et transversale, ancrée dans la vie
de tous les jours, peut permettre de nous libérer des paradigmes (socioculturels et
éducationnels) dominants. Sur cette base, il est possible d’ouvrir de nouvelles
avenues €ducatives tendant vers le développement intégral de la personne en
harmonie avec son environnement. Cette thése s’intéresse a ’idée de transversalité
éducative, car elle peut apporter une base théorique pour la formulation d’un modéle
éducationnel visant une éducation en sciences et en technologies qui intégre une

dimension transversale en éthique de ’environnement.
1.6. En guise de synthése

La problématique exposée dans les paragraphes qui précedent présente
sommairement les enjeux se trouvant 4 la base du développement de cette these. Ces
enjeux fondamentaux sont au nombre de cing : (1) la signification des sciences et des
technologies dans nos sociétés modernes; (2) la vision de I’éducation en sciences et
en technologies selon le paradigme socioculturel industriel dans lequel 1’aphorisme
savoir = pouvoir est dominant; (3) I’émergence des mduvements écologistes et
environnementalistes, de 1’éthique de I’environnement et de I’ERE ; (4) la relation de
I’éducation en sciences et en technologies avec D’ERE et 1’éthique de
I’environnement; et finalement, (5) les éléments prometteurs fournis par une certaine
interprétation de la théorie de la transversalité en éducation, permettant d'envisager

I'inclusion d'une dimension transversale dans [’éducation en sciences et en
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technologies.

La plupart de ces enjeux seront abordés de fagon plus détaillée lors de la présentation
du cadre théorique de la thése. Mais il €tait nécessaire de les avancer ici pour mieux

mettre en contexte le probléme de cette recherche.

Enfin, il importe de souligner que le probléme se trouvant & la base de cette thése
s'inscrit dans le contexte de mon expérience personnelle et d’une recension d’écrits.
En tant que formatrice en sciences et formatrice de futurs formateurs en sciences dans
une université vénézuélienne, j'ai pu constater l'absence d’un modéle éducationnel
formel visant 4 inclure 1’éthique de I’environnement en tant que dimension
transversale de I’éducation en sciences et en technologies. De la méme maniére, dans
la révision de la littérature, j’ai pu remarquer que certains auteurs (Bader, 2002;
Désautels et Larochelle, 1992; Fourez et coll,, 1994; Roth et Désautels, 2002)
mettaient en relief la nécessité de promouvoir une éducation en sciences et en
technologies plus réflexive et plus critique des enjeux socio-environnementaux des
sciences et des technologies. Il m'est donc apparu pertinent et nécessaire de travailler
a la construction d’un modeéle éducationnel répondant a cette nécessité, qui
proposerait a la fois des bases théorico-axiologiques et des avenues stratégiques. Cela
d'autant plus que les récentes intentions réformistes dans le domaine de I’éducation

appellent a la formulation de nouvelles idées et propositions.
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CHAPITRE 11

CARACTERISATION GLOBALE DE LA RECHERCHE :
CADRE AXIOLOGIQUE, CADRE PARADIGMATIQUE
ET CADRE METHODOLOGIQUE

... ce qui me parait important,
c¢’est qu’on soit conscient qu il existe de multiples maniéres de penser ...
(Gérard Fourez, 2002, p. 8)

La fécondité heuristique d’une démarche ou d’un énoncé se traduit

par sa capacité de ‘faire apparaitre du sens’, de ‘proposer du connaissable neuf’,
d’engendrer d’autres énoncés.

L ’orthodoxie méthodologique ne doit pas en effet imposer ses diktats a la pensée.
Elle doit, au contraire, la servir.

La pensée novatrice est faite d’errances, voire d’erreurs;

si elle emprunte des chemins déja tout tracés, elle ne peut que réitérer.

Elle n’invente pas.
(Gohier, 1998, p.279)

Les pages suivantes présentent les éléments qui caractérisent globalement cette
recherche : le cadre axiologique, le cadre paradigmatique et le cadre méthodologique.

2.1. Cadre axiologique

Pour mieux comprendre la signification du terme « cadre axiologique » allons voir

une définition dans un document de référence.

Axiologie n. f. - Didact. Science et théorie des valeurs. Axiologie morale, éthique.
« L'axiologie est une sorte de métaphysique de Ia sensibilité et du vouloir » (Lavelle)

(Le Robert électronique, 1995)

Cadre axiologique désigne, dans le contexte de cette thése, la partie de 1’exposition
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dans laquelle sont présentés les désirs, les valeurs, les finalités, les buts et les

objectifs de la recherche.

2.1.1. En quéte d’un modéle éducationnel

Un modéle éducationnel est une représentation générale et explicite du domaine de
I’éducation (Legendre, 1993). Il s'agit donc d'un cadre général de référence du

phénomene éducatif.

Le modéle éducationnel peut étre implicite, comme c'est souvent le cas. En effet, il
est fréquent que le modéle ou les modéles éducationnels servant de fondement aux
systémes d’éducation ne soient pas décrits, ou encore soient présentés de facon
générale et sans rigueur. Cependant, ils existent et il est possible de les mettre au jour.
Mais il est aussi possible de concevoir de nouveaux modéles ou des modeles

comportant des €léments inédits.

Un modéle éducationnel peut étre global, lorsqu'il touche & I’ensemble des aspects
essentiels de 1’éducation (sociaux, politiques, administratifs, pédagogiques, etc.).
Mais il peut aussi étre limité a certains aspects spécifiques de la situation €ducative
(Sauvé, 1992). Un modéle éducationnel comporte deux dimensions fondamentales :
d’une part, il est guidé par un paradigme éducationnel et un cadre théorique qui
apporte les éléments conceptuels, épistémologiques, éthiques, culturels et sociaux
sous-jacents; et, d’autre part, il adopte une dimension stratégique dans laquelle sont
proposées des approches et une ou des démarche(s) pédagogiques (Sauvé, 1992;

Bertrand et Valois, 1999).

La principale visée du modéle éducationnel développé ici consiste @ promouvoir
I’intégration de I’éthique de I’environnement comme dimension transversale de
I’éducation en sciences et en technologies. Ce mode¢le s’inspire de la proposition

d’Edgar Morin (1982) de promouvoir une science avec conscience. De la méme
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maniére, cette intention de recherche s’inscrit dans tout un courant de pensée tres
actuel qui préconise la nécessité d’un changement dans I’éducation en général pour

pouvoir faire face a une nouvelle étape qui s’ouvre a I’humanité :

Pour nous préparer a la grande transition qui nous attend, il nous faut remettre
en question les principales prémisses et valeurs de notre culture, rejeter les
modeéles conceptuels qui ont fait leur temps et reconnaitre la qualité de
certaines valeurs dédaignées au cours de périodes antérieures. Une
modification aussi profonde de la mentalité occidentale doit tout
naturellement s’accompagner d’une remise en question fondamentale de la
plupart des relations et formes d’organisation sociale — des changements qui
iront bien plus au-deld des mesures superficielles de réajustements
économiques et politiques envisagées par nos dirigeants. (Capra, 1990, p.38)

2.1.2. Valeurs de base de la recherche

Cette thése se fonde sur les idéaux suivants : 1’éducation formelle en sciences et en
technologies peut jouer un rdle central dans la formation de la conscience et de la
participation citoyenne des personnes. Cette éducation peut permettre également de
favoriser le contact des personnes avec des dimensions existentielles profondes qui

les ameénent a la rencontre de leur essence d’étre réflexif en devenir.

11 faut cependant reconnaitre qu’on se trouve loin de ces idéaux dans les réformes
éducatives qu’ont connues récemment plusieurs pays. Selon Boutin et Julien (2000),
ces réformes se concentrent essentiellement sur la recherche de la compétitivité, a
travers la formation des compétences et 1’encouragement de la performance. Il nous
faut plutot, 8 mon avis, pousser dans le sens contraire. Le modele éducationnel qui est
proposé dans cette thése vise 1’intégration du processus réflexif qu'est 1’éthique de
I’environnement comme dimension transversale de 1’éducation en sciences et en
technologies. L’idée est de dépasser le simple intérét instrumental et de favoriser une
prise de conscience des enjeux scientifiques et technologiques, ainsi que la

participation responsable aux débats qu'ils soulevent.
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Tel que déja signalé, certains auteurs ont déja abondé dans cette direction (Bader
2002; Désautels, 2001; Fourez et coll., 1994; Roth et Désautels, 2002, entre autres).

Parmi ceux-ci, Fourez et coll. (1994, p. 174) exprime I’idée suivante :

Une alphabétisation scientifique et technique passe sans doute par la prise de
conscience de ce que, dans tous les enseignements, méme les plus scientifico-
techniques, des choix des valeurs et d’idéologies sont en jeu.

L’objectif d’intégrer 1’éthique de I’environnement comme dimension transversale de
I’éducation en sciences et en technologies n’est pas le changement ou la
transformation des valeurs personnelles du sujet vers des valeurs environnementales
dites universelles, a la suite de leur transmission par un agent. Il s’agit d’une
éducation a 1’éthique de I’environnement devant inciter le sujet a prendre une position
consciente et a réaliser des actions cohérentes. La liberté de choisir sa position est
fondamentale, mais on cherche a ce que cette prise de position soit le résultat d’une
analyse et d’une réflexion critique tant des valeurs propres a I’individu que de celles

qui sont communes a la société.

2.1.3. Finalité, but, objectif général et objectifs spécifiques

Finalité

Contribuer a I’amélioration de I’éducation en général, et de fagon spécifique, de

1’éducation en sciences et en technologies.
But de la recherche

Favoriser I’intégration d’une dimension d’éthique environnementale dans 1’éducation

en sciences et en technologies.
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Objectif général

Développer une proposition, sous la forme d’un modéle éducationnel, pour une
éducation en sciences et en technologies dans laquelle 1’éthique de I’environnement

s’intégre comme dimension transversale.

Objectifs spécifiques

1. Définir les éléments paradigmatiques, axiologiques et théoriques d’un modele
éducationnel pour une éducation en sciences et en technologies dans laquelle

I’éthique de I’environnement s’intégre comme dimension transversale.
2. Définir les composantes stratégiques de ce modele.

2.2. Cadre paradigmatique

Toute recherche scientifique doit mettre en évidence les paradigmes se trouvant a la
base de la démarche adoptée (Gohier, 1998). Dans les lignes qui suivent, je
présenterai les postulats paradigmatiques et épistémologiques sur lequel repose cette
recherche. Pour la définition de ces postulats, je me suis inspirée du tableau de
classification des paradigmes dominants exposés par Savoie-Zajc et Karsenti (2000,
p.133). J’ai adapté ce tableau en ajoutant et en enlevant certains €léments afin de
mieux expliciter les fondements paradigmatiques de ma démarche (tableau 2.1).
D’autres auteurs m’ont également inspirée dans le travail de reconstruction de ce

tableau (Habermas, 1975; Robottom et Hart, 1993).
Toute recherche, qu’elle soit fondamentale ou appliquée, comporte 4 la base un cadre

paradigmatique qui influence tout autant la constitution de la problématique que

’ensemble de la démarche méthodologique et ses choix théoriques et pratiques.
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Tableau 2.1.

Caractéristiques des paradigmes épistémologiques les plus importants de la recherche en
éducation. Inspiré de : Habermas (1975), Savoie-Zajc et Karsenti (2000) et Robottom et

Hart (1993)

Aspects

Paradigmes en éducation

L’ontologie de la

Positiviste-empiriste : La réalité existe indépendamment du chercheur;
elle peut étre réduite a des variables expérimentales.

recherche Interprétatif : La réalité est construite par les acteurs d'une situation.
(vision de la Critique : La réalité est un construit hurpain qui refléte ‘les modes de
réalité) relagqns au sein de la société. Cettg réalité est en deven'lr. et nous devons
participer a son changement a partir de notre attitude critique et de notre
engagement.
Positiviste-empiriste : Le savoir se développe fondamentalement a partir
L’épistémologie |de I’expérience externe. :

de la recherche

(nature du savoir)

Interprétatif : Le savoir est le résultat d’une construction interprétative
des personnes.

Critique : La dynamique établie a partir de I’action critique et de la
participation permet d’actualiser et de construire des savoirs personnels et
collectifs qui visent I’émancipation et le changement.

La fonction de la
recherche
(finalité du savoir)

Positiviste-empiriste : Produire des généralisations, prédire, étudier les
causes et les effets et établir des lois.

Interprétatif : Comprendre et construire de nouveaux savoirs relatifs des
contextes spécifiques. Dégager les sens et la signification des réalités.
Critique : Favoriser la dynamique de changement de la société par la
production de savoirs spécifiques a un contexte social.

Positiviste-empiriste : Chercheur objectif et neutre.

La place du Interprétatif : Chercheur subjectif qui doit clarifier sa position comme
chercheur dans la | partie prenante de la démarche de recherche.
recherche Critique : Chercheur engagé qui vise la transformation.
Positiviste-empiriste : L objectivité et la neutralité¢ du chercheur sont
L’éthique de la | exigées.
recherche Interprétatif : Acceptation, et méme valorisation, de la subjectivité

comme éléments constituant la recherche.
Critique : Réflexion sur les rapports de pouvoir. Prise de position.
Engagement. Emancipation. La recherche doit étre un processus engagé.

Certaines tendances
dans les choix
méthodologiques

Positiviste-empiriste : Démarche hypothético-déductive, quantitative,
isolement des variables, stratégies statistiques

Interprétatif : Démarche descriptive, qualitative, émergence de
significations, stratégies herméneutiques.

Critique : démarches holistiques dans lesquelles il y a une dimension

'| critique de la problématique en question et une dimension créative qui

propose des solutions possibles. La recherche-action est un type de
recherche trés important selon ce paradigme.
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En recherche en éducation, on reconnait généralement trois paradigmes
fondamentaux : le positivisme-empirisme (nommé aussi paradigme hypothético-
déductif), I'interprétatif et le critique (Savoie-Zajc et Karsenti, 2000; Robottom et
Hart, 1993).

Je considére que, de facon générale, cette recherche se fonde sur la perspective du
paradigme critique, méme si certaines idées du paradigme interprétatif sont aussi
présentes. Le point de départ de cette recherche est une prise de position critique par
rapport 2 la fagon dont se déroule actuellement I’enseignement en sciences et en
technologies, a tous les niveaux éducatifs. Cet enseignement répond aux paradigmes
éducationnels rationnel et technologique (suivant la classification de Bertrand et
Valois, 1999, voir tableau 2.2.). Sous ces paradigmes, ce qui est privilégi€, c'est la
transmission des connaissances et des valeurs traditionnelles, de méme que
Iefficacité des technologies de 1’éducation (Bertrand et Valois, 1999). Dans cette
vision de I’enseignement des sciences, on favorise une représentation idéalisée des
sciences et on se soucie peu des problémes sociaux, environnementaux et éthiques
dérivés de P’activité scientifique (Désautels et Larochelle, 1989 et 1992; Roth et
Désautels, 2002).

C’est pourquoi je souhaite construire un modéle éducationnel, une proposition
théorique et pratique a la disposition des éducateurs, comme source d’inspiration pour
enrichir (s’il y a lieu) leur maniére de voir et de faire les choses. 1 s’agit de
contribuer, en tant qu’éducateurs, a la construction d’un savoir conduisant a un
processus d’émancipation par rapport au paradigme socioculturel dominant, soit le
paradigme industriel. Dans ce modéle éducationnel, je propose une éducation en
sciences et en technologies dans laquelle, de maniére transversale, sont inclus le débat
éthique, la clarification des valeurs, la prise de conscience, la responsabilisation, etc.,
portant sur les conséquences de I’activité scientifique et technologique pour la société

et I’environnement.
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Tableau 2.2.
Paradigmes socioculturels et paradigmes éducatifs
(Bertrand et Valois, 1999, synthese de Sauve, 2002)

Paradigmes sociocultureis Paradigmes Valeurs privilégiées
éducatifs

Industriel Rationnel et Efficacité, rendement et
(centré sur la production et technologique compétitivité
1’économie)
Existentiel Humaniste Liberté, autonomie et projet
(centré sur la personne) personnel
Dialectique-social Socio-interactionnel | Démocratie, solidarité et
(centré sur le groupe social) responsabilité
Symbiosynergique Inventif Vision systémique, globalité
(centré sur les relations (holisme), recherche de sens et
personne-groupe social-nature) transformation profonde

Je me considére donc comme une chercheure engagée. L’éducation a pour moi une
signification primordiale dans le processus de transformation sociale. 1l est vrai que
I’éducation est aussi le lieu de la reproduction culturelle, et que cela est fondamental
dans les sociétés. A mon sens, un équilibre entre ces deux fonctions de I’éducation, le
changement et la reproduction, est nécessaire et le débat sur ce théme doit rester
ouvert. Pour ma part, j’essaierai de contribuer au changement, dans ’optique d’une
éducation devant favoriser la réflexion, la prise de position et la participation des
personnes devant les problématiques sociales et environnementales. A cet effet, je
m’inspire de I’idée du penseur brésilien Paulo Freire (1975) pour qui I’éducation doit

étre une expérience de liberté et d’émancipation.

Cette position paradigmatique a été l'un des fondements importants de mes choix
méthodologiques. De fagon générale, on peut dire que cette recherche est le résultat
d'une démarche réflexive-critique, théorique et, plus spécifiquement, spéculative.

Réflexive-critique parce que, a toutes les étapes de la recherche, je me suis mis en
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devoir d’analyser les choses dans la perspective du paradigme critique. Théorique
parce que, a partir des analyses sur un corpus textuel, des éléments de synthése
théoriques ont été développés. Spéculative parce que, sur la base du processus
d’analyse et de synthése développé, une proposition sous forme de modéle

éducationnel a €té congue.

2.3. Cadre méthodologique

Dans les pages qui suivent, je présenterai les divers aspects qui caractérisent et
définissent le cadre méthodologique adopté pour le développement de cette
recherche. Je dois reconnaitre que ce cadre a été une référence importante, mais aussi
trés mouvante, tout au long du parcours de la recherche. Méme si certaines pistes
générales m’apparaissaient plus ou moins claires dés le départ, d’autres ne se sont

imposées que vers la fin de la démarche.

2.3.1. Type de recherche

Pour situer ma recherche dans la tradition de la recherche en éducation, je me suis
reportée a la classification faite par Van der Maren (1999), reprise par Gohier (2000)
et adaptée dans le document du doctorat en éducation: Cheminement et
caractéristiques de la recherche et de la thése au doctorat en éducation (1993). La

figure 2.1 est une synthése adaptée de ce travail d’analyse.

Afin de caractériser la recherche dans ce cadre, il convient de reprendre 1’objectif
général de celle-ci, a savoir, développer un modéle éducationnel visant & intégrer
’éthique de I’environnement comme dimension transversale de 1’éducation en

sciences et en technologiques.

Ce modele éducationnel a été développé selon un processus de construction théorique

de type spéculatif. L’attention mise sur les possibilités pratiques (et stratégiques) de
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la proposition finale, ainsi que le recours a ma propre expérience comme €ducatrice
(en sciences, en technologies et en éducation relative & I’environnement, dans les
ordres de I’enseignement secondaire et universitaire), donnent & la théorisation
spéculative une dimension pratique. Il s’agit donc d’un processus de modélisation

théorique inspiré par la pratique éducative et dirigé vers celle-ci.

Théorico-spéculative

.......

Recherche
fondamentale

Vérificatoire

Empirique

Exploratoire

v
Recherche
appliquée

Développement

"—’ Empirique """_’

Intervention
(dont la recherche-action)

“: - Spheres paradigmatiques : -

= Hypothético-déductive -
.87 Interprétative | . .
... % Critique . ..

Evaluative

Figure 2.1.
Schéma de classification de la recherche en éducation. Inspiré et adapté des sources suivantes :
Doctorat en éducation (1993), Gohier (2000) et Van der Maren (1999).

Pour la construction du modéle, j’ai développé un cadre théorique comportant les
éléments conceptuels considérés comme fondamentaux. Ce cadre théorique a été
construit par anasynthése & partir d’un corpus textuel estimé approprié. Pour la
construction du modéle, je me suis inspirée des stratégies de réflexion spéculative
utilisée dans certaines démarches de recherche philosophique (Gohier, 1998;

Martineau, 2001). Ces démarches de spéculation, de maniére trés générale, consistent
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en la construction d’un corpus d’idées a partir d’une dynamique réflexive (ou
rationalité critique) a propos d’une situation ou problématique particuliére. Dans le
cas de cette thése, la situation particuliére sur laquelle porte le travail réflexif est

présentée dans I’exposé de la problématique et le cadre théorique.

Le modéle éducationnel proposé comme résultat de ce travail spéculatif, comporte un
ensemble d’aspects fondamentaux théorico-axiologiques, qui permet de donner un
sens et une justification a la dynamique éducative proposée, et un ensemble d’aspects
stratégiques dans lesquels sont privilégiées les approches et les démarches éducatives
qui serviront d’inspiration pour la planification des interventions. Ce modéle a été

soumis a un double processus de validation, par des experts et par mise a 1’essai.

A mon avis, cette recherche se place en interface entre la recherche de type
fondamental et celle de type appliqué. Elle est fondamentale parce qu’elle pose des
questions sur les fondements de 1’éducation en sciences et en technologies; d'autre
part, elle est appliquée parce qu’elle vise & €laborer une proposition éducative

susceptible d'étre utilisée dans la réalité.

Par ailleurs, on peut considérer cette recherche comme de type théorique parce
gu’elie fait appel a un travail d’analyse, de réflexion et de construction dont le but est
de produire une structure théorique (Gohier, 2000; Van der Maren, 1996). Elle est
aussi spéculative, parce qu’a partir de la synthése théorique, une proposition, sous

forme d’un modele éducationnel, a été développée.

Enfin, on peut aussi mettre cette recherche en relation avec la recherche-
développement d’outils en éducation (voir fleche en pointillé dans la figure 2). On
classe cette derni¢re dans la catégorie des recherches appliquées et empiriques. Une
telle classification ne tient pas compte d'une phase importante de la démarche de

développement que j'ai adoptée dans cette thése, laquelle reléve bien de la recherche
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théorique et spéculative. Il s’agit donc d’une recherche-développement théorique,
étant donné que 1’objectif général est le développement d’un modéle éducationnel
provenant de la spéculation théorique et se dirigeant vers la pratique éducative, la
recherche-développement apporte en effet des éléments qu'il vaut la peine de prendre

en compte.

La recherche-développement en éducation vise fondamentalement a concevoir et
développer des outils pour I’action éducative ou de recherche (Loiselle, 2001; Van
der Maren, 1996). Or, un modéle éducationnel peut étre une source d’inspiration pour
les processus d’éducation. En ce sens, la démarche de développement d’un modéle
éducationnel peut partager certains éléments avec la recherche-développement en

éducation (voir tableau 3).

Tableau 2.3.
Comparaison entre les étapes de la recherche théorico-spéculative de développement de
modéles et la recherche-développement des outils éducatifs.
Inspiré de Loiselle (2001) et Van der Maren (1996)

Recherche théorique Recherche-développement

de développement de modéles des outils éducatifs

* Analyse critique d’une situation * Analyse de besoins
problématique

» Formulation des caractéristiques du « Détermination de la fonction de
modele a construire ’outil

» Construction d’un cadre théorique et * Formulation des éléments
d’un cadre axiologique de base constitutifs de ’outil

= Construction du modele » Réalisation de I’outil

» Validation du modéle * Simulation

* Révision du modéele vers la formulation | = Ajustement de I’outil
d’un modéle optimal

2.3.2. Démarche méthodologique globale

L’anasynthése a constitué la démarche méthodologique globale au long de cette

recherche. Elle peut étre considérée comme une application particuliére de la
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démarche scientifique (Sauvé, 1992). Anasynthése est un néologisme formé des mots
analyse et synthése désignant le processus général d’élaboration des mode¢les. 1l a été
proposé par Silvern en 1972 comme processus cyclique et cybernétique qui implique
I’analyse d’une situation du départ, l'élaboration d’une synthése & partir de cette
analyse, la formulation d’un prototype de mode¢le, la simulation ou validation de ce
prototype en vue finalement de la formulation du modéle optimal (Legendre, 1993;

Sauvé, 1992). La figure 3 illustre schématiquement ces étapes.

Modéle
optimal

Situation de

| Analyse |, | Synthése iy | Prototype [, Validation
départ

5 A A

A

A

Figure 2.2.
Démarche méthodologique globale de 1a recherche : I’anasynthése
(selon Sauvé, 1992, et Legendre, 1993)
Telle que décrite jusqu’ici, ’anasynthése ne se trouve pas en rapport direct avec le
paradigme critique sur lequel se fonde cette theése. Cependant, cette association ne
m’est pas apparue imprudente. Bien au contraire, elle peut étre la source de plusieurs
possibilités. Pour mener a bien cet arrimage, chacune des étapes de I’anasynthése a
été développée selon une perspective réflexive et critique (dans le sens du paradigme
critique). Cette perspective réflexive et critique s'est développée selon une continuelle
formulation de questions en quéte de sens sur les différents aspects de la recherche
(concepts, théories, formulations, etc.). J’ai tenté en quelque sorte de voir les divers
aspects de la recherche depuis une perspective libératrice et €mancipatrice qui

considére 1’étre humain comme un étre en quéte d’une meilleure qualité d’étre.

Comme il a été dit antérieurement, cette recherche s'est déroulée en quatre
3
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dimensions (voir figure 1.1, page 5): fondamentale, théorique, spéculative et
réflexive. On peut faire le lien entre ces dimensions et les étapes de ’anasynthese. La
dimension fondamentale (problématique, cadre axiologique, cadre paradigmatique et
cadre méthodologique) correspond a 1’étape de la définition de Ia situation de départ
de I’anasynthése. La dimension théorique correspond a I’étape de 1’analyse et de la
synthése. La dimension spéculative correspond aux étapes de développement du
prototype, de validation et de proposition du modéle optimal®. La derniére dimension,
celle des réflexions finales, pose un regard critique sur I’ensemble de la démarche et

sur chaque étape en particulier.

De la méme maniére, & I’intérieur de chacune des dimensions de la recherche
(fondamentale, théorique, spéculative et réflexive), se sont développés des processus
d’anasynthése (ou micro-anasynthése). Pour le développement de la dimension
fondamentale, par exemple, il a été nécessaire d'établir, méme de maniére diffuse, un
certaine problématique ou situation du départ & approcher. Ensuite, il a fallu faire des
analyses de divers documents, de I’expérience personnelle, de plusieurs discussions
avec des collégues et professeurs, etc. Ce processus m’a amenée a faire une série de
synthéses concernant les bases de la recherche a développer. Ces synthéses ont pris la
forme des prototypes de problématiques et de méthodologies qui ont été présentés
dans le cadre des séminaires du doctorat (séminaires d’orientation et de synthése), de
diverses présentations a des congres, ainsi que de publications. Finalement, j'ai rédigé
cette premiére partic de la thése en intégrant tous les aménagements nécessaires,

jusqu'a arriver & la formulation que j’expose ici.

® Un «modéle optimal » se distingue d’un modéle idéal parce que ce demnier est issu de la pure
spéculation théorique et ne prend pas en compte les contraintes de la réalité contextuelle du milieu
éducationnel. Le modéle optimal est un ensemble théorique cohérent et logique, qui s’adapte aux
contraintes particuliéres de la pratique dans le milieu éducatif. Il s’agit du meilleur modéle possible qui
se dégage de la démarche de recherche et du processus de validation en tenant compte de certaines
limites de la théorisation et des enjeux de la pratique (Sauvé, 1992, p. 28).
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2.3.3. Devis méthodologique

Les quatre dimensions de cette thése (fondamentale, théorique, spéculative et
réflexive) sont donc en étroite relation entre elles. La dimension fondamentale donne
les balises pour le développement des autres dimensions. La dimension théorique a
été construite selon les besoins conceptuels et théoriques du modele projeté et sur la
base des balises données par les aspects fondamentaux. La dimension spéculative,
pour sa part, a utilisé comme référentiel les synthéses du cadre théorique et s’est
orientée selon les indications fournies par la dimension fondamentale. La dimension
réflexive a consisté en un effort de réflexion transversale qui s’est développé durant le

parcours de la recherche.

Le tableau 2.4. présente le devis méthodologique global en prenant en compte le
développement des quatre dimensions de la thése. Il convient de préciser qu’elles sont
reliées entre elles par une dynamique organique et holistique. C’est-a-dire que chaque
dimension est non seulement en étroite relation avec les autres, mais qu’il y a aussi
une évolution interdépendante entre elles. Les avancées dans le développement d’une
dimension ont amené a faire des révisions et des avancées sur les autres. De cette
maniére, le tout a évolué a partir de 1’évolution de chaque partie et de leurs

interrelations.

Par exemple, la problématique, le cadre axiologique, le cadre paradigmatique et le
cadre méthodologique (dimension fondamentale) m’ont servi de piliers pour
développer le cadre théorique. Une fois le cadre théorique structuré dans ses éléments
les plus importants, il a fallu revenir a cette partie fondamentale pour faire des

ajustements dans un souci de cohérence globale de la recherche.

De la méme maniére, pour le développement de la dimension spéculative, c'est-a-dire
la construction du modéle éducationnel, je me suis appuy€e sur les cadres précédents

(problématique, cadres axiologique, paradigmatique, méthodologique et théorique).

Reproduced with permission of the copyright owner. Further rebroduﬁc;tiion prohibited without permission.



‘uoissiwiad noyum panqiyoud uononpoudas Jayung “Jaumo 1ybLAdos ayp Jo uoissiuuad Uum peonpolday

Tableau 2.4. Devis méthodologique global de la recherche

Dimensions But Analyse Synthése Prototype Résultats

de la thése et validation

Fondamentale Construire la s Révision des éléments » Corpus d’idées Présentation des éléments | Problématique,
problématique et les d’expérience personnels sur la recherche | fondamentaux de la cadres axiologique,
cadres axiologique, » Premiére revue de la littérature a développer recherche dans les paradigmatique et
paradigmatique et » Consultation avec les professeurs | » Tables de séminaires du doctorat méthodologique
méthodologique. » Schématisation heuristique matiéres (Orientation DME 9000, et | reconfigurés

(diagrammes hypothétiques de la préliminaires Synthése DME 9001)
recherche : éléments possibles de

la problématique et du cadre

théorique, tables de matiéres

provisoire, plan de concepts, etc.)

Théorique Construire une » Choix d’un corpus textuel = Synthéses = Construction Cadre théorique
synthése théorique des | = Analyse de contenu conceptuelles argumentative validé (séminaire de
concepts et champs = Analyse conceptuelle » Mise en relation | » Atelier de recherche synthése)
théoriques de base du | = Interprétation herméneutique des concepts et (DME 9300)
mod¢le A construire. des théories

Spéculative Construire un modéle | Définition des composantes du Explicitation des » Construction du Modéle révisé ou
comme proposition modele composantes du prototype du modeéle optimal
pour la pratique modéle s Double validation :
éducative. consultation des experts

et mise a I'essai.
Réflexive Construire une » Journal réflexif de la recherche Réflexions sur la Mise en relation de Chapitre 8

synthése réflexive sur
la démarche de
recherche.

= Relecture de la thése

démarche de
recherche

I’ensemble de réflexions
produites

Réflexions sur la
démarche de
recherche

1974
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Cependant, une fois construit le modéle éducationnel, il a fallu revenir a tous ces
points pour les mettre en harmonie et en cohérence, en fonction des réflexions qui ont

émergé du processus de construction du modéle.

Pour les cas de la dimension théorique (développement du cadre théorique) et de la
dimension spéculative (construction du modele), j’ai souhaité rendre plus explicites
dans la these les démarches méthodologiques spécifiques & chacune de ces deux
dimensions : ainsi, le cadre théorique (chapitre 4) est précédé par I’explication de la
méthodologie de construction de ce cadre (chapitre 3); la présentation du modéle
(chapitre 7) est précédée par l'explication de la méthodologie du développement du

modéle (chapitre 5) et les résultats du processus de validation (chapitre 6).

Pour terminer cette présentation de la méthodologie générale de la recherche, il
importe de souligner qu’elle a été dans une certaine mesure « €émergente ». Par cette
affirmation, je veux dire que, jusqu’aux derniers moments du développement de la
thése, la méthodologie a pu étre affinée, adaptée. Les raisons de cette situation
peuvent étre multiples. L’une de celles-ci est sans doute la position paradigmatique de
base de cette recherche. En effet, en déclarant travailler dans la perspective du
paradigme critique, je me suis engagé dans un processus qui portait plus vers la
réflexion et I’analyse que vers la recherche d’un chemin sirr et structuré. Cela m’a
permis d’avancer dans le processus avec, au départ, des balises méthodologiques
générales et souples. Le recadrage ou la précision de cette méthodologie pendant ou
apres le parcours a été un travail trés ardu et complexe pour lequel il a fallu investir

du temps et de I’énergie jusqu’aux toutes derniéres étapes de la recherche.
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DEUXIEME PARTIE

DIMENSION THEORIQUE DE LA RECHERCHE

Pour la construction d’un modéle éducationnel, il est nécessaire de clarifier, définir et
délimiter le contexte théorique dans lequel ce modéle s’enchasse. C’est pour cette
raison qu’a été développée une étape de recherche théorique portant sur des €crits qui
traitent des éléments théoriques relatifs aux concepts pivots de cette thése, soit:
modéle éducationnel, transversalité éducative, éducation en sciences et en

technologies, éthique de I’environnement.

Le chapitre 3 expose I’axiologie qui sous-tend ce cadre théorique, ainsi que la
méthodologie qui a permis son €laboration. Le chapitre 4 présente le cadre théorique
comme tel, ou sont explicités les concepts pivots et leurs champs théoriques de

référence.
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CHAPITRE 111
PROCESSUS DE CONSTRUCTION DU CADRE THEORIQUE

Ce chapitre expose I’axiologie qui sous-tend la conception du cadre théorique ainsi

que la méthodologie qui a permis son élaboration.

3.1. Fonction et objectifs du cadre théorique

Ce cadre théorique a pour fonction principale de servir de base référentielle a la
construction d’un modele éducationnel pour [D’intégration de [’éthique de
I’environnement en tant que dimension transversale de I’éducation en sciences et en

technologies.
Les objectifs poursuivis sont les suivants :

1. Définir et clarifier les concepts pivots de la recherche : modéle éducationnel,
transversalité éducative, éducation en sciences et en technologies; éthique de
I’environnement.

2. Faire des choix d’éléments qui soient cohérents avec la problématique, les
paradigmes et les intentions de la recherche afin de développer une base

théorique appropriée pour le développement du modéle éducationnel.

3.2. L'anasynthése comme méthodologie pour la construction du cadre théorique

Tel que déja signalé, I’anasynthése est la méthodologie globale de cette recherche. De
maniére plus spécifique, cette méthodologie a été suivie également pour la
construction du cadre théorique. Différentes stratégies particuliéres ont été utilisées
pour ce développement. On trouvera ci-dessous une description des étapes de la

construction du cadre théorique avec les stratégies méthodologiques utilisées.
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3.2.1. Situation de départ

La situation de départ correspond ici a la problématique de recherche (telle
qu’explicitée au chapitre 1) et de maniére plus spécifique au probléme et aux objectifs
de la recherche. Ces composantes de la situation de départ sont a la base de la
construction d’un champ notionnel (tableau 3.1.), qui a servi de guide pour nous

introduire dans I’univers du savoir déja construit sur les thématiques de la these.

La collecte des données pour construire le corpus textuel relatif au champ notionnel

s’est effectuée de la maniére suivante :

1. Consultation des bases des données (Francis et Eric)

2. Entrevues avec le comité de recherche et des spécialistes de chaque
thématique (demande de conseils et références d’auteurs)

Choix des auteurs

Lectures préliminaires

Nouveau choix : limitation du champ conceptuel et du corpus textuel

AR

Nouvelles lectures plus en profondeur

Les critéres les plus importants retenus pour le choix du corpus textuel sont les

suivants :

— Un premier critére a été le degré de synthése des écrits. J’étais surtout
intéressée par les grandes synthéses construites sur les thématiques. Pourquoi?
Parce que mon but fondamental était d’avoir un apergu d’ensemble des

apports faits jusqu’a ce jour pour chacun des concepts pivots de la thése.
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Tableau 3.1.
Champ notionnel de la thése

Concepts pivots Concepts spécifiques Anglais
Modtle Paradigme éducationnel Educational + Paradigm

éducationnel | Paradigme pédagogique Educational + Theory
Théorie éducationnelle Educational + Praxis
Praxis éducationnelle Educational + Model
Modéle pédagogique

Education en | Enseignement scientifique Science Education

sciences eten [ Enseignement des sciences Science Teaching

technologie Apprentissage des sciences Science Literacy
Didactique des sciences STS + Education

Culture scientifique
Alphabétisation scientifique
Education STS

Education scientifique
Education technologique

Ethique de Education relative 4 Environmental Education
Penvironnement |]’environnement Environmental Ethics
Education aux valeurs
environnementales

Valeurs environnementales
Ethique environnementale

Transversalité | Interdisciplinarité Interdisciplinarity
Transdisciplinarité Transdisciplinarity
Compétences transversales Transversal
Domaines généraux Transversal Competence

d’apprentissage et de formation
Axes transversaux
Thématiques transversales
Dimensions transversales

— Le second critére qui a guidé ce choix a €té le degré de reconnaissance des
auteurs dans la communauté des chercheurs. Les lectures préliminaires et la
participation a différents congrés m’ont permis de déterminer les auteurs les
plus cités, les plus souvent nommeés comme référence, les plus souvent invités

aux congres en qualité de conférenciers, etc.
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- Le troisiéme critére qui a orienté le choix des lectures a été le caractére
scientifique des €crits. Méme si, dans le cas des grandes synthéses, telles que
celles qui m’intéressaient, le caractére scientifique ou de vulgarisation n’est
pas toujours défini clairement, on peut faire appel & certains critéres
permettant de déterminer le degré de scientificité de 1’écrit. Ces critéres sont,
notamment, I’organisation du discours, I’exposé d’une problématique et d’un
cadre théorico-conceptuel, I'utilisation de sources pertinentes (expérimentales,
expérientielles, théoriques, etc.), la présentation de syntheéses cohérentes et

utiles, etc. (Van Der Maren, 1999)

3.2.2. Analyse

L’analyse s'est effectuée selon des stratégies d’analyse de contenu et d’analyse
conceptuelle. Méme si ces deux types d’analyse se trouvent en étroite relation, il

s’agit de perspectives d’analyse différentes.

Selon Gohier (2000), I’analyse de contenu cherche a -mettre au jour les informations
présentes dans un texte, dans leur contexte spécifique. Cette stratégie a été
développée au début de xx° siécle comme instrument d’analyse des informations,
dans le but de construire du matériel journalistique. Ce type d’analyse peut
s’intéresser au contenu manifeste ou contenu latent d’un texte, selon les intéréts du
chercheur. Dans une analyse de contenu, le chercheur peut étre attentif aux assises
paradigmatiques et axiologiques, au contexte historique et au sens caché qui se

trouvent 2 la base des écrits étudiés.

L’analyse conceptuelle s’intéresse a la définition et a la délimitation d’un concept ou
d’un ensemble de concepts. Van Der Maren (1999, p. 178) nous explique que cette
analyse «consiste a dégager le sens précis d’un concept et ses possibilités
d’application ». Il s’agit de déterminer [’intention et I’extension du concept.

L'intention indique le sens strict, commun & toutes ses utilisations. L'extension
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indique ce que le concept peut dire de plus en fonction de la situation dans laquelle il
est utilisé. Suivant toujours ce méme auteur, I’analyse conceptuelle peut se réaliser
selon quatre points de vue: sémantique, instrumental, épisodique et historique.
L’analyse du champ sémantique consiste & comparer les significations d’un concept
intra texto ou inter texto. La perspective instrumentale consiste a déceler les
différences se trouvant derriere des définitions semblables d’un concept, mais
utilisées dans des contextes distincts. La perspective épisodique s’intéresse aux
utilisations pratiques du concept, a son application concréte. La perspective historique

s’intéresse & 1’évolution du concept dans le temps.

Comme nous venons de le voir, I’analyse de contenu et ’analyse conceptuelle
s’occupent d’objets différents. L’analyse de contenu se centre sur les écrits en tant
qu’unités a étre analysées (chaque écrit est 1’objet d’une analyse de contenu).
L’analyse conceptuelle, pour sa part, se centre sur un concept ou ensemble de
concepts, c’est-a-dire sur une unité devant étre recherchée (analysée) dans plusieurs
textes. Toutefois, I’analyse conceptuelle se trouve en relation étroite avec ’analyse de
contenu. En effet, I’analyse de contenu se fait en ayant pour guide ou pour lentilles
les concepts pivots & clarifier. Inversement, 1’analyse conceptuelle est affectée par
’analyse de contenu, c’est-a-dire par les diverses perspectives des auteurs sur les

concepts pivots de démarche.

Cette dynamique analytique peut se faire & partir d’une perspective critique. Il s’agit
de mettre en évidence les contradictions, les paradoxes, les présupposés, les
implications et les conséquences de chaque concept et chaque document.
L’appendice A présente la grille utilisée pour la réalisation de ce processus

analytique.
3.2.3. Construction du prototype du cadre théorique

A partir des résultats de I’analyse se développe une synthése qui méne a la
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structuration d’un prototype du cadre théorique. Ce dernier présente des choix
comportant certains éléments de synthése inédits et servira de base pour le

développement du modele éducationnel proposé.

La stratégie pour la construction de ce prototype de cadre théorique a été
I’argumentation conceptuelle, théorique et critique. Selon Gohier (2000), une
argumentation est un processus d’exposition rhétorique (écrite,. dans le cas de cette
thése) dans laquelle se présente un enchainement harmonieux d’idées et de
propositions dans le but de conduire le lecteur 4 comprendre’ I’explication d’un sujet
selon un point de vue spécifique. Les idées et propositions qui composent une
argumentation sont nommées arguments. Un argument est une piéce de I’ensemble
argumentatif qui, en relation avec les autres arguments, donne force, crédibilité et

« acceptabilité » a I’argumentation (Gohier, 1998).

Pour mieux comprendre, utilisons la métaphore du casse-téte. Le processus de
I’argumentation produit un ensemble d’idées et de propositions qui doit étre
harmonieux. Cette unité représente le casse-téte dans sa totalité. De la méme maniére
que dans le casse-téte, il y a harmonie dans la mesure ol chaque piece est placée au
bon endroit et dans le bon sens. Dans un construit argumentatif, il y a harmonie dans
la mesure ou chaque idée et chaque proposition est présentée au bon moment en

relation avec les autres idées et propositions.

L’argumentation développée dans le cadre théorique cherche a définir et a clarifier les

concepts centraux de la thése et a les mettre en relation entre eux.

7 Dans le cadre de cette méthodologie de construction du cadre théorique, le terme compréhension
représente 1’acte intellectuel selon lequel le lecteur d’un document peut retracer le travail rationnel de
structuration des idées amené par 1’auteur (Ricceur, 1998, cité par Gohier, 2000). Comprendre est
suivre le fil conducteur d’un discours. '
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3.2.4. Validation et amélioration du prototype du cadre théorique

Etant donné que I’anasynthése est la méthodologie suivie pour la construction du
cadre théorique, il a fallu déterminer quelles étaient les voies possibles pour la
validation du prototype du cadre théorique. Cette validation a été faite lors de la
présentation d’un texte comprenant trois chapitres de la thése (problématique, cadre
théorique et cadre méthodologique, selon une premiére version de la table des
matieres) correspondant a I’atelier de recherche (DME 9300). II s’agit d’une activité
du programme du doctorat, dans laquelle le doctorant doit présenter 1’état
d’avancement de sa these et dans laquelle se détermine la faisabilité d’un tel projet.
Lors de cette étape, le comité de recherche de la thése et la présidente du jury ont
évalué ces chapitres et ont fait des commentaires pour leur amélioration. Cette
évaluation a permis de mettre en perspective le cadre théorique du point de vue de sa
cohérence et sa recevabilité comme thése doctorale. De la méme maniére, cette
évaluation a permis de réexaminer la cohérence existante entre le cadre théorique et
les postulats exposés dans la problématique et dans les cadres paradigmatique et

axiologique.

Cependant, un autre type de validation du prototype du cadre théorique s’est réalis€é a
partir du moment ou le prototype a été utilisé comme élément de référence pour la
construction du modéle éducationnel. A cette étape, sont apparus les manques, les
lacunes et certaines incohérences de ce construit en tant que base théorique pour
I'élaboration d’un modéle éducationnel. II a fallu donc y ajouter les éléments

manquants, en compléter les lacunes et en améliorer la cohérence.

C’est sur la base de ces deux stratégies de validation du prototype du cadre théorique
qu’a été construit le cadre théorique exposé dans le chapitre qui suit. Je le qualifie
d'optimal parce qu'il a été¢ révisé en fonction des commentaires du comité de
recherche et de la présidente du jury, ainsi que des exigences conceptuelles et

théoriques qui se sont manifestées au cours du développement du modele
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éducationnel.

3.2.5. Critéres de validité du cadre théorique

Voici les critéres de validité qui ont été pris en compte en tant que balises pour le

développement du cadre théorique.

Cohérence : un effort a été fait pour qu’il y ait un fil conducteur dans la rédaction du
cadre théorique afin d’assurer que chaque partie de ce dernier soit en

relation avec les autres.

Cohérence en tant que référentiel du modéle : rappelons que le cadre théorique
développé a pour fonction fondamentale d’exposer les assises
théoriques nécessaires a la construction d’un modéele éducationnel. Il
importait de garder a 1’esprit cette nécessité de cohérence entre ce cadre

et le modéle éducationnel envisagg.

Communicabilité : cette condition indique la facilité avec laquelle le contenu du cadre
théorique peut étre compris par d’autres personnes. Comprendre, dans
ce cas, indique un état de pénétration de I’écrit permettant d’interpréter
son contenu dans une direction similaire a celle que 1’auteur voulait lui

donner. Cette qualité se trouve en relation avec le critére suivant.

Simplicité : il s’agit du souci d’éviter les complications superflues dans la rédaction.
Pour cela, il faut présenter les idées selon une organisation logique et

cohérente, et dans un langage précis et homogene.

Distance critique : cela correspond a une attitude du chercheur consistant a mettre ses
propres idées en perspective critique et & clarifier ses présupposés

fondamentaux. Il est trés difficile de garantir cette qualité dans un texte
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sur lequel on a travaillé pendant longtemps. Cependant, il s’agit d’une
qualit¢ fondamentale a laquelle il faut étre attentif pour assurer
’acceptabilité du texte par une communauté de chercheurs. Dans le cas
de ce cadre théorique, la supervision du comité de recherche et les
commentaires faits par ce dernier m’ont conduite, a plusieurs reprises, &

prendre cette distance critique.

Authenticité : il s’agit d’avoir le souci de faire une recherche en étroite relation avec
notre étre le plus profond, sans postures artificielles, sans assumer de

maniére acritique les idées des autres.

Honnéteté : cela correspond au souci de justice dans I’attribution des mérites aux
auteurs qui ont contribué au développement d’une idée ou d’un €élément
théorique. 11 est important de s’inclure soi-méme dans ce souci de

justice.

Au chapitre suivant, j’expose le cadre théorique dans sa version finale, que je juge

pour I’instant optimal.
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CHAPITRE IV
CADRE THEORIQUE DE LA RECHERCHE

Ce chapitre offre les éléments de base nécessaires & la construction d’un modéle
éducationnel pour l'intégration de 1’éthique de I’environnement comme dimension
transversale de 1’éducation en sciences et en technologies. Il s’agit de définir et de
clarifier les sens de chacune de composantes conceptuelles du modeéle (modéle
éducationnel, transversalité éducative, éducation en sciences et en technologies,
éthique de I’environnement) et de mettre ces concepts en relation les uns avec les

autres.

Ce cadre théorique a été construit a partir de 'analyse des propositions de divers
auteurs. Sur la base de cette analyse, de la mise en relation des concepts entre eux et
des choix théoriques spécifiques au modele envisagg, j'ai ét€ en mesure de proposer

certaines constructions théoriques inédites.
4.1. Modéle éducationnel

Etant donné que l’objectif fondamental de cette thése est la construction d’un
« modele éducationnel », il était certes nécessaire de clarifier la signification de ce

terme et de le placer dans un contexte théorique précis.

4.1.1. Définition du terme « modéle »

Pour définir le terme modele, nous commencerons par en €tudier I’étymologie. Le
dictionnaire francais d'hydrologie (Comité¢ National Frangais de sciences
hydrologiques, site consulté le 11-03-2003) donne une clarification étymologique
intéressante. Selon ce document, le terme modéle vient de I’italien modello et du latin

populaire modellus, variante du classique modullus, lui-méme diminutif de modus qui
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signifie « mesure ». Ce terme a été utilisé originellement au XVI° siécle dans le milieu
des beaux-arts. A cette époque, il avait le sens de « représentation en petit de ce qui
sera reproduit en grand » (a ’exemple d’une maquette). Un peu plus tard, il a été
utilisé dans le sens de «type caractéristique », exemple d’une classe d’objets.

Postérieurement, ce terme a pris le sens moral d’exemple ou de personne a imiter.

Selon le Robert électronique (1995), le terme modéle peut prendre plusieurs
significations. 11 peut s’agir d’un objet ou d’une personne & imiter ou a copier. Il peut
s’agir aussi d’un archétype ou d’une figure idéale a laquelle nous essayons de nous
rapprocher, d’un canon ou d’un terme de comparaison qui guide les actions. Comme

nous le voyons, il s’agit donc d’un terme polysémique.
De son c6té, Legendre (1993, p. 857) donne la définition suivante de modéle :

... idéal a atteindre par I’imitation d’un étre ou un objet réel, ou par références
a un ensemble de caractéristiques a acquérir pour s’approcher d’un état de
perfection; guide de I’action et de la pensée.

Cette compréhension du terme modéle nous ameéne a I’idée que le modele se trouve a
’origine de I’action. Le modeéle est un exemple qui nous donne la marche a suivre.
Mais un modéle peut aussi étre un résultat. Selon le Dictionnaire de l'environnement
(CILF, 1992), un modéle peut étre aussi une représentation simplifiée, formalisée ou
non, d’un objet, d'un processus ou d’un systeme. Comme exemple de ce type de
modéle, nous pouvons mentionner la maquette d’une construction (modele d’un
objet), un schéma méthodologique (modele d’un processus) et un diagramme
d’interrelations (modéle d’un systéme). Dans ce cas, le modele est le produit

synthétique de ’action créative.

Ces deux compréhensions du terme modéle ne s'excluent pas I'une l'autre. Un modele

peut étre le produit synthétique d’un acte de description ou d’explication, et, en méme
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temps, jouer le role d’un exemple qui guide. Comme illustration de cette idée, nous
pouvons mentionner le modéle maquette. En architecture, les maquettes sont, d’une
part, le produit d’un travail de synthése & partir de toutes les études issues du projet
architectural, et d’autre part, elles servent de guide & ce qui devra étre la construction

finale.

Les arts graphiques sont en général un bon exemple de cette double fonction du
modele (synthétique et de guide). En peinture, sculpture, photographie et design, par
exemple, on fait des représentations des objets de la réalité ou de I’imagination. La
représentation est une synthése des caractéres de I’objet tel qu’il a été pergu par
I’artiste. Elle est un modele synthétique de 1’objet. Mais, en méme temps, cette
représentation est un guide interprétatif de I’objet. Elle oriente I’observateur vers une
certaine maniére de voir I’objet représenté. Dans ce cas, la représentation joue le role

d’un modele guide.

Les modéles sont des médiateurs entre les situations de la réalit¢ (ou de
I’imagination) et les actions créatives (spéculatives et intuitives) de I’intellect humain.
IIs permettent ’organisation des idées et de I’information, et facilitent ainsi la

communication (Legendre, 1993).

Dans le cadre de cette thése, le modele éducationnel construit répond aux deux sens
que je viens de présenter. D’un c6té, il est une construction synthétique développée a
partir d’une démarche d’analyse et d’une action spéculative, toutes deux en relation
avec I’expérience. Et, par ailleurs, ce modéle vise la pratique éducative, son objectif
fondamental étant de se constituer en un guide stratégique pour l’intégration de
I’éthique de 1’environnement comme dimension transversale de l’éducation en

sciences et en technologies.
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4.1.2. Modélisation : décrire - suggérer

Dans cette partie, il nous intéresse de clarifier ce qu'est un modéle en sciences et
élucider comment se déroule habituellement, le processus de modélisation dans ce
domaine. Le modéle a construire se faisant dans le contexte d’un thése doctorale, il
exige certains critéres de scientificité. Evidemment, ces critéres de scientificité pour
la construction du modele seront envisagés dans une perspective critique, en prenant
en compte les paradigmes et 1’axiologie se trouvant a la base de ce travail de

recherche.

Selon le dictionnaire frangais d'hydrologie (site web consulté le 11-03-2003), 'emploi
scientifique du mot « modele » apparait en 1952 dans le langage des cybernéticiens; il
se répand rapidement dans diverses sciences, y compris les sciences humaines
(économie, sociologie, linguistique etc.). De cet emploi déri?ent les termes modéliser

et modélisation qui désignent 1’action de construire des modeles.

D’autres auteurs (Drouin, 1988; Rumelhard, 1988) définissent le modele scientifique
comme un produit intellectuel qui représente une réalité et ses relations
fonctionnelles. 11 a généralement pour objectif d’expliquer et de prédire. C'est pour
cela que les modéles scientifiques sont des images, des schémas ou des équations
formelles qui représentent, & partir de certains éléments de la réalité, un systeme de
relations causales susceptible de rendre compte (partiellement) de la fagon dont

fonctionne cette réalité, et de faire des prédictions sur elle.

Dans cette méme direction, Tonnelat (2000) nous indique qu'un modele scientifique

est une image toujours approximative de la dynamique du réel.
Selon Legendre (1993), un modéle en sciences est une représentation fonctionnelle et

simplifiée d’une classe d’objets ou de phénoménes, faite & 1’aide de symboles,

organisés en une forme plus ou moins structurée, dont [’exploration et la
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manipulation, effectuées de maniére concréte ou abstraite, entrainent une

compréhension accrue et permettent 1’énoncé d’hypothéses de recherche.

Selon Sauvé (1992, p. 139), un modéle en sciences peut avoir les fonctions

suivantes :

» Définir : donner les limites d’une réalité¢ ou d’un phénoméne

» Décrire : en exposer les caractéristiques

= Expliquer : présenter les interrelations, connaitre ou comprendre davantage un
objet ou un phénomene

* Interpréter : donner du sens

= Prédire : prévoir les conséquences des interactions, ainsi que I’évolution de 1’objet
ou du phénomene en cause

= Prescrire : guider dans le but d’orienter I’action

» Explorer : générer de nouvelles hypothéses

Le modéle développé dans le cadre de cette thése présente plusieurs caractéristiques

des modéles scientifiques. En effet, ce modéle a les fonctions suivantes :

» Définir : il prétend délimiter le champ de I’éthique de I’environnement dans le
contexte de I’éducation en sciences et en technologies

» Décrire : il cherche a exposer les caractéristiques fondamentales de ce champ

= Expliquer : il aspire a déterminer les interrelations inhérentes a ce champ

= Interpréter : il vise a donner du sens aux caractéristiques de ce champ

» Prédire : il cherche a prévoir les implications de son utilisation

» Prescrire : il suggére des approches et des stratégies dans le but d’orienter I’action

« Explorer : il tente de générer de nouvelles hypothéses
Mais ce modéle comporte une différence fondamentale par rapport a la tradition de

modélisation telle qu’elle est comprise en sciences, et surtout en sciences physiques.

Bien qu'il doive s’intéresser de prés a la description d’une situation, cette dernicre
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reste un but (hypothétique) a atteindre. L’essentiel du modéle consiste & apporter un
cadre théorique et certaines propositions praxéologiques nécessaires pour que cette
situation hypothétique soit possible. Le modéle vise le développement d’une pratique
éducative plus que 1’explication d’une situation en particulier. Il comprend donc une

double dimension : théorico-axiologique et stratégique.

4.1.3. Paradigmes éducationnels

Un modéle éducationnel se fonde sur un paradigme socioculturel et sur un paradigme
éducationnel. Mais qu’est ce qu’un paradigme? Le concept de paradigme a ét€ mis en
évidence par Thomas Kuhn en 1962 dans son livre The Structure of Scientific
Revolutions. A cette époque, cet auteur donnait au terme ‘paradigme plusieurs
significations. En 1970, Masterman (citée par Bertrand et Valois, 1999, p. 33) a
dégagé 22 sens du mot paradigme dans la premiére édition de 1’ceuvre de Kuhn. Elle
rameéne ces 22 sens a trois qu’elle considére essentiels : paradigme métaphysique ou
métaparadigmatique : ensemble de croyances et mythes; paradigme sociologique :
résultat scientifique reconnu universellement; et paradigme artificiel ou instrumental :

une ceuvre ou un travail classique qui sert d’exemple.

Dans la deuxiéme édition de son livre (1970), Kuhn donne deux définitions plus
précises du terme paradigme: le paradigme sociologique, qui consiste en un
ensemble de croyances, de valeurs reconnues, de techniques qui sont communes aux
membres d’un groupe donné; et le paradigme des solutions concrétes, qui agit comme

modele exemplaire pour la solution d’énigmes.

Pour bien saisir le concept de paradigme socioculturel, a la base du concept de
paradigme éducationnel, nous devons nous situer dans le cadre de la compréhension
sociologique du terme paradigme. Nous pouvons alors définir un paradigme comme
une construction collective qui exprime une image, possible parmi d'autres, de la

réalité. En d’autres mots, un paradigme est une fagcon de voir le monde acceptée par
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un certain groupe de personnes a4 un moment donné. Il s’agit de I’ensemble des

croyances, des mythes et des savoirs multiples reconnus comme les plus valides.

Selon Bertrand et Valois (1999, p. 38), un paradigme socioculturel est :

...un ensemble de généralisations symboliques, de conceptions, de croyances,
de valeurs et des techniques, congues comme exemplaires, comprenant une
conception de la connaissance, une conception des relations entre la personne,
la société et la nature, un ensemble de valeurs et intéréts, un fagon de faire et
une signification globale de I’activité humaine. Ces composantes délimitent
pour un groupe social donné 1’étendue possible de son champ d’action et de sa
pratique sociale et culturelle et assurent par le fait méme sa cohérence et sa
relative unanimité.

Selon ces mémes auteurs (Bertrand et Valois, 1999, p. 39-40), le paradigme
socioculturel a des fonctions axiologiques et normatives dans la société. Il indique ce
qu’il faut voir et comment le voir et ce qu’il faut faire et comment le faire dans la
dynamique sociale. Il induit les orientations, les régles et les normes des champs
politiques, organisationnels et culturels de la société. Un paradigme socioculturel
implique une représentation de la relation entre la personne, la société et la nature,
des valeurs et des intéréts, une facon de faire et une signification globale qui
définissent le champ d’action et les pratiques sociales et culturelles d’un groupe et

assurent sa cohérence.

De cette maniére, ces auteurs distinguent quatre paradigmes socioculturels :
I’industriel, I’existentiel, de la dialectique sociale et le symbiosynergique. Le premier
est celui qui est & la base de notre société moderne occidentale. Les trois autres sont
de paradigmes alternatifs qui ont été proposés a plusieurs reprises avec des mots
différents par de nombreux individus et groupes. Le tableau 4.1. présente une

synthése des caractéristiques plus importantes de chacun de ces paradigmes.
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Tableau 4.1.
Paradigmes socioculturels. Selon Bertrand et Valois (1999)

Paradigme socioculturel | Caractéristiques

Industriel Ce paradigme est dominant dans la société occidentale. Il est
fondé sur la production industrielle et les régles de
I’économie de marché. La relation personne-société-nature
est vue dans une perspective individualiste basée sur la
concurrence et la compétition. Dans ce paradigme, la nature
représente une ressource a exploiter.

Existentiel Ce paradigme valorise spécialement la personne et son
développement. 11 insiste sur I’importance de la subjectivité,
de Pintuition, de I’affectivité et de I’extrarationalité. Dans ce
paradigme, on vise un changement par rapport au paradigme
industriel en fonction du développement personnel.

De la dialectique sociale | Ce paradigme donne de 1’importance aux problémes de la
soci€té et a I’évolution de celle-ci. Il valorise les relations
entre les personnes et les institutions. Il s’intéresse a Ia
défense des droits de la personne et cherche le changement
social a travers la participation.

Symbiosynergique Ce paradigme valorise ’ensemble de la vie et inclut les
humains en tant que composantes de la dynamique des
écosystémes. Elle parle d’unité entre les humains et les
écosystémes en termes de symbiose, d’interdépendance. Dans
cette symbiose, doit exister une synergie d’harmonie, c’est-a-
dire que les actions des uns doivent favoriser I’évolution
harmonieuse des autres.

Les paradigmes socioculturels et les paradigmes éducationnels sont en étroite
relation. Un paradigme socioculturel spécifique implique une idée particuliére de ce
que doit étre I’éducation. C'est pourquoi les orientations du champ paradigmatique
dominant déterminent les orientations fondamentales de 1’éducation d’une société

(Bertrand et Valois, 1999).

Toujours selon Bertrand et Valois (1999), au sein de 1'éducation elle-méme, dans la
pratique éducative, il est possible de contribuer & I’émergence de paradigmes
alternatifs au paradigme dominant. Dans ce cas, la pratique éducative s’oriente vers le

changement socioculturel. C'est ainsi que « l’organisation éducative peut assumer,
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selon le paradigme éducationnel choisi, la fonction de reproduction, d’adaptafion ou

de transformation de la société. » (Bertrand et Valois 1999, p. 40)

Les paradigmes socioculturels se trouvent a l'origine des différents paradigmes
éducationnels. Un paradigme éducationnel « est un ensemble plus ou moins structuré,
conscient et explicite de croyances, de valeurs et de conceptions a la base d’une
vision globale du domaine de I’éducation» (Sauvé, 1992, p. 156). Ce paradigme

sous-tend les théories, les modéles et les pratiques éducationnelles qui s’y rattachent.

Bertrand et Valois (1999, p. 58-59) distinguent cinq paradigmes éducationnels se
rattachant aux quatre paradigmes socioculturels: le paradigme rationnel et le
paradigme technologique se basent sur le paradigme industriel, le paradigme
humaniste se fonde sur le paradigme existentiel, le paradigme socio-interactionnel est
fondé sur le paradigme de la dialectique sociale et le paradigme inventif s’identifie
avec le paradigme symbiosynergique. Le tableau 4.2. présente la caractérisation de

chacun de ces paradigmes selon les auteurs mentionnés.

Chacun des paradigmes éducationnels se trouve a la base d’une diversité de modeles
éducationnels. Le modele développé ici se fonde sur le paradigme socioculturel de
type symbiosynergique. Dans cette vision, I’étre humain est un étre en permanent
devenir, toujours en apprentissage, en interaction constante avec les autres humains,
avec les autres étres vivants et avec la dynamique des écosystémes. Nous appartenons
a la trame de la vie. Tout changement que nous apportons a cette trame, c'est a nous-
mémes que nous 1’apportons. A la différence des autres étres vivants, I’étre humain,
en raison méme de son essence d’étre dot€¢ de raison, est en mesure de prendre
conscience de cette appartenance et de cette interdépendance. Cette prise de
conscience, fondamentale dans notre processus de quéte du sens, doit se trouver au

centre de tout processus d’éducation.
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Tableau 4.2.
Les paradigmes éducationnels les plus importants. Selon Bertrand et Valois (1999).
Paradigme Paradigme Dimension axiologique et normative
socioculturel éducationnel
Industriel Rationnel Pour ce paradigme, I’éducation doit produire une

personne bien adaptée a la société industrielle. Elle
doit transmettre des savoirs prédéterminés et vrais.
Elle doit valoriser la démarche scientifique. -
Technologique |Ce paradigme met d’avantage I’accent sur
I’efficacité de I’instruction. Selon lui, I’éducation
doit produire un étre technologique, une personne
active et efficace. Favorise une approche
technosystémique et mécaniciste (ex. démarche par
objectifs)

Existentiel Humaniste Ce paradigme se centre sur I’individu humain.
Dans ce sens, il est anthropocentriste. Selon lui,
I’éducation doit amener la personne a se sentir bien
dans sa peau. Il valorise la subjectivité et la
créativité et favorise une approche organique dans
le but de développer l'autonomie de 1’apprenant.
De la dialectique | Socio- Ce paradigme se centre sur les rapports de pouvoir
sociale interactionnel {du processus éducatif. Il met ’accent sur les
implications sociales de 1’éducation. De la méme
maniére, il favorise une approche d’autogestion
pédagogique dans le but de remettre en question le
pouvoir de I’enseignant. Il encourage le travail en
équipe. Selon ce paradigme, 1’éducation doit
développer des personnes capables de réinventer la
société et ses institutions.

Symbiosynergique | Inventif Ce paradigme se centre sur une compréhension
holistique des étres humains, en interaction avec la
société et I’environnement. Il favorise une
approche par le biais de la pédagogie sociale
d’autodéveloppement dans laquelle les participants
prennent en main leur autoréalisation, savoir-dire-
penser-partager-faire vivre.

Cela nous améne au paradigme €ducationnel qui oriente le modele proposé dans cette
thése. 11 s’agit du paradigme inventif. A la base du modele, se trouve I’idée selon
laquelle I’éducation doit amener les personnes (et les groupes) a conquérir leur liberté
essentielle en tant qu’étres en devenir et en tant qu'étres en quéte de sens et d’une

meilleure qualité d’étre (Freire, 1975). Dans cette perspective, 1’éducation se congoit
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comme un processus holistique dans lequel il convient de s'attacher a toutes les
dimensions des participants, qu'il s'agisse des personnes tenant le role d’éducateur ou
de celles ayant le role d’apprenant. De plus, ces rdles ne sont pas fixes, mais bien

circonstanciels, donc mouvants et interchangeables.

Le modeéle éducationnel développe s’inspire du paradigme socioculturel
symbiosynergique et du paradigme éducationnel inventif, selon la typologie de
Bertrand et Valois (1999).

4.1.4. Qu’est ce qu’un modéle éducationnel?

Selon Legendre (1993, p. 866), un modele éducationnel est « une représentation
compréhensive du domaine de 1’éducation ». 1l s’agit d’une vision particuliere de la

situation éducative.

Selon Bertrand et Valois (1999), toute pratique éducative répond a une certaine
représentation de 1’action d’éduquer. Celle-ci se fonde sur un paradigme éducationnel
spécifique. Cette représentation se structure selon des schémas particuliers d’actions
ayant une justification axiologique. Ces structures d’action éducative sont nommeées

modéles éducationnels.

Sauvé (1992 p. 142) explique que ’action éducative se fonde sur un systeme plus ou
moins cohérent et plus au moins conscient des représentations de ce que doit étre
P’éducation. Qui doit apprendre? Pourquoi doit-on apprendre? Que doit-on
apprendre? Comment doit-on croitre et se développer? Qui doit étre le responsable de
ce processus? A travers quels moyens? Quel est le meilleur lieu et le meilleur

moment pour ce processus?

Un modeéle éducationnel se caractérise donc par sa représentation plus au moins claire
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des finalités spécifiques de I’éducation. Cette représentation est fondée sur un
paradigme particulier. Ce caractére des modeles éducationnels nous amene a observer
qu’ils sont antérieurs a I’action éducative et déterminent celle-ci. Cette affirmation est
pertinente, dans le sens ou tout processus éducatif obéit (consciemment ou non) a des

modéles.

Dans le contexte de cette thése, la dynamique de 1’éducation est envisagée comme un
champ d’intervention en mouvement continu et en constante évolution. Cette optique
ouvre la possibilité de proposer .des modeles & titre d’alternatives possibles aux
modéles dominants. C’est 13, & mon avis, ’une des grandes taches de la recherche en
éducation, qui doit, dans une grande mesure, contribuer a la production de savoirs
pertinents a I’action éducative et a son évolution, c’est-a-dire & son changement. De

la, ’importance d’apporter de nouveaux modeles et de les intégrer a cette dynamique.

Sauvé (1992, p. 159) explique qu’un modele éducationnel peut étre de deux types.
D’un c6té, il peut s’agir d’un modele global qui concerne tous les aspects de
I’éducation (sociaux, politiques, administratifs, pédagogiques, etc.). De l'autre, ce
peut étre un modele général ou spécifique ayant trait a I’un ou 1’autre des aspects de

’éducation.

Lorsqu’un modéle éducationnel s’intéresse aux aspects pédagogiques de 1’éducation,
il comporte deux dimensions fondamentales: une dimension normative et une
dimension exemplaire (Bertrand et Valois, 1999). Ces deux dimensions peuvent étre
qualifiées de théorico-axiologique et de stratégique, termes qui, selon nous, rendent

mieux compte du caractere de chacune des dimensions.
La dimension théorico-axiologique se base sur un paradigme socioculturel et un

paradigme éducationnel sous-jacent. Elle implique une vision de la relation entre

I’étre humain, la société et la nature. Elle comporte aussi une idée de ce que doivent
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étre les buts de 1’éducation et adhére a une conception particulicre du processus
d’apprentissage et d’enseignement. Selon Sauvé (1992, p. 159, d’aprés Bertrand et
Valois, 1982), cette dimension s’appuie sur un systeéme de valeurs et de principes qui

précisent les fonctions de 1’éducation :

* fonction générale : au regard de I’€tre humain, de la société et de la nature -

« fonction épistémologique : le role de I’éducation quant 2 la « transmission » et la
construction des savoirs

= fonction éthique : le role de I’éducation quant a la transmission des valeurs

» fonction culturelle et sociale : le réle de 1’éducation quant a la transmission et la

transformation culturelle

Quant a la dimension stratégique du modele, elle se fonde sur une approche ou des
approches spécifiques. Elle décrit la dynamique des composantes de la situation
pédagogique et détermine les traits dominants et polarisateurs de cette dynamique.
C’est d’elle qu’émergent des stratégies pédagogiques particulicres (Sauvé, 1992,
p. 161).

Pour le modéle développé dans cette these, les fonctions choisies sont les suivantes :

= fonction générale : ce modele favorise une éducation dans laquelle 1’étre humain
est considéré comme un étre multidimensionnel et en devenir qui vit dans une
relation d’interdépendance avec les autres humains, avec les autres étres vivants
et avec les écosystémes en général.

» fonction épistémologique : ce modéle défend I’idée d’une éducation comme
encouragement a la construction des savoirs. Cette construction se réalise dans
une double dimension : personnelle et sociale. La dimension personnelle est celle
de la construction du sens par l'individu. La dimension sociale est celle de Ia

construction du sens par le groupe. Ces deux dimensions, complémentaires et trés
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imbriquées, s'influencent mutuellement.

= fonction éthique : ce modeéle se base sur une idée de I’éducation comme pratique
de la liberté la plus fondamentale de 1’étre humain, celle d'évoluer et de conquérir
une meilleure qualité d’étre.

= fonction culturelle et sociale: ce modéle se fonde sur I’idée que I’éducation a deux
intentions fondamentales: 1) favoriser I’appropriation du patrimoine culturel de la
société 2) promouvoir 1’autodéveloppement (personnel et collectif) dans le but de
faire face aux intentions aliénatrices des pouvoirs dominants et de promouvoir des

changements sociaux.
Les éléments de la dimension stratégique qui ont été retenus sont les suivants® :

» une approche de type transversal, inspirée de 1’approche transversale de René
Barbier (1997);

= une stratégie globale de type dialogique;

= des stratégies pédagogiques spécifiques, inspirées du répertoire des stratégies
pédagogiques pour I’ERE de Sauvé (1997, p.158) : le débat, I’étude de cas, le jeu
de rdles et le scénario du futur;

= des stratégies du développement éthique (inspirées du répertoire des stratégies
pédagogiques pour I’ERE de Sauvé (1997, p.157): clarification de valeurs et
analyse de valeurs;

= des stratégies d’apprentissage : I’autoanalyse, la mise en relation avec le vécu et
la recherche multiréférentielle;

= une démarche globale en trois temps : planification, déroulement et bilan;

» des stratégies d'évaluation: [’autoévaluation, I’évaluation collective et les

activités de transfert.

8 Ces éléments seront précisés au chapitre VII.
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4.2. Transversalité en éducation

Le modéle visant I’intégration de 1’éthique de I’environnement comme dimension
transversale de 1’éducation en sciences et en technologies développé dans cette these

s’inspire d’une certaine approche en éducation : I’approche transversale.

Mais il existe diverses compréhensions de 1’idée de transversalité¢ dans I’action
éducative. Pour mieux comprendre cet éventail d’interprétations et pouvoir
démarquer notre vision de 1’approche transversale en éducation, j’ai considéré
pertinent d’étudier le récent mouvement des réformes éducatives qui se sont
intéressées a 1’idée de transversalité dans la reformulation des curriculums. Dans la
foulée, j’ai aussi examiné les €crits des chercheurs en éducation qui se sont prononcés

en faveur ou contre I’idée de transversalité dans ces réformes.

Avant d’étudier la transversalité¢ dans les réformes, j’ai estimé qu'il était adéquat de
clarifier le terme de transversalité comme tel. C’est-a-dire de déterminer ses origines

et d'en voir les définitions.

4.2.1. Transversalité : une analyse des origines

Le terme transversalité est un néologisme qui se fait de plus en plus commun dans
certains domaines tels que la gestion du travail et I’éducation. Pour le moment, ce
terme est utilisé davantage en francgais et en espagnol (transversalidad). Par contre, en

anglais, le terme transversality est trés rare, sinon inexistant.

Trans, transversal et transversalité

Le terme transversalit¢ vient du terme transversal qui signifie grosso modo la
condition de ce qui se trouve en travers de quelque chose. Selon les dictionnaires

Larousse électronique (1996) et Robert électronique (1995), le terme transversal est
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trés utilisé en géométrie, en anatomie et en physique. Dans ces domaines du savoir,
cet adjectif qualifie tout objet, systéme ou organe qui croise un autre objet, systéme
ou organe. De cette fagon, transversal, dans son sens physique et géométrique, dénote
le sens spatial de quelque chose par rapport au sens spatial d’une autre chose. Ainsi,
la verticale est transversale par rapport & I’horizontale et I’horizontale est transversale
par rapport a la verticale. De cette fagon, 1’adjectif transversal nous fait penser, au

premier abord, a I’idée d’un croisement.

Selon le dictionnaire Larousse électronique (1996), la transversalité exprime ce
caractére ou cette condition d’étre croisé par rapport a quelque chose. Mais, le
croisement auquel se réfere 1’adjectif transversal n’est pas n’importe quel
croisement : 1’objet « transversal » doit croiser ’objet traversé en le coupant
perpendiculairement & sa plus grande dimension. En géométrie, une transversale est
une ligne droite qui coupe deux cotés d'un triangle et le prolongement du troisiéme

(Larousse électronique, 1996; Robert électronique, 1995).

Transversal appartient aussi a la famille des mots qui possédent le préfixe trans. Cette
préposition vient du latin ou elle signifie « par deld ». Dans les verbes, ce préfixe
ajoute le sens d’« aller au-deld de », et marque le passage ou le changement : par

exemple, transpercer, transposer, etc. (Robert électronique)

Le dictionnaire électronique Larousse (s/p) donne une définition de transversal dans
un sens figuratif : ce qui recoupe plusieurs disciplines ou secteurs. Cette définition
est fondamentale pour la compréhension du terme transversalité, car elle le rapproche
des notions d’interdisciplinarité et de transdisciplinarité. Dans ce sens, transversal et
transversalité nous indiquent ’intention d’intégrer les disciplines et d’aller au-dela de

celles-ci.
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Transversalité en géométrie

Dans I’encyclopédie Universalis (2000), le terme transversalité est rattaché au secteur

de la géométrie, spécifiquement a la topologie.

C’est R. Thom qui commenga 1’étude systématique de la transversalité, qui est
devenue le principal outil de la topologie différentielle modeme. (Morle,
2000)

Ce type de relation topologique est trop spécialisé pour que je puisse entrer, dans le
cadre de ce travail, dans une exposition ou un débat sur ce théme. Ce qu’il nous
intéresse concrétement de connaitre, dans ce contexte, c’est la création du terme
comme tel. Connaitre les origines du terme et savoir qui furent les premiers a
I’utiliser, peut nous donner une meilleure compréhension du mot dans d’autres
contextes. Signalons donc que le terme transversalité correspond & un modéle
géométrique, une représentation spatiale et une série d’équations mathématiques qui

explicitent un certain type de relation dans 1’espace géométrique de la topologie.

Transversalité en psychanalyse

En sciences humaines, un des premiers auteurs a utiliser ce mot pour définir un
processus de I’action humaine a été Félix Guattari dans son ouvrage Psychanalyse et
transversalité (1972). Psychiatre et psychanalyste, Guattari s’intéressait a I’analyse
« psychiatrique » des institutions de santé telles que les hopitaux et les cliniques.
‘Dans sa démarche analytique, il essayait de voir non seulement les conditions
courantes a évaluer dans une institution de ce type, telles que la gestion et la
hiérarchisation, mais aussi d’autres dimensions présentes. Dans son travail, Guattari

(1972, p. 80) nous propose la définition suivante de transversalité :

La transversalité est une dimension qui prétend surmonter les deux impasses,
celle d’une pure verticalité et celle d’une simple horizontalité; elle tend a se
réaliser lorsqu’une communication maximum s’effectue entre les différents

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



74

niveaux et sur tout dans les différents sens.

Nous pouvons voir ici l’i.ntention de transposer une représentation issue de
I’imagination géométrique vers une représentation des rapports humains. Il s’agit ici
de fairz, d’une part, des interprétations de type herméneutique a propos des relations
inter-subconscientes (transversales) au sein des institutions psychiatriques. .D’autre
part, Guattari veut faire ressortir 1’influence réciproque qui existe entre les relations
transversales et les relations officielles et formelles (verticales) de ces institutions. La
transversalité est pour Guattari une approche interprétative psychanalytique de ce

réseau croisé de relations humaines.

Transversalité en milieu de travail

Plus récemment, le mot transversalit¢ a envahi un autre secteur des rapports
humains : celui de la gestion de ressources humaines et du travail dans I’industrie.
Afin d’augmenter les profits, il est actuellement & la mode dans les entreprises de
proner une certain aménagement du travail qui prétend dépasser la gestion

taylorienne.

Dans cette nouvelle optique, le travailleur ne doit pas s’occuper uniquement d’une
tache simple et répétitive, comme le veut la théorie taylorienne du travail, mais il doit
avoir un certain degré de compétences qui doivent lui permettent de réaliser plusieurs
tdches et de prendre des décisions de maniére autonome dans des situations
complexes. Dans cette fagon de voir les choses, la transversalit¢ est une
substantivation qui décrit un processus de mobilisation, d’utilisation combinée et de
transfert de connaissances diverses chez 1’employé (Le Boterf, 1994, 2000; Rey,
1996).

Les penseurs de cette nouvelle organisation du travail se sont trouvés rapidement

confrontés avec le probléme du recrutement et de la formation d’un personnel
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affichant de telles qualités. Ils se sont alors intéressés a la formation professionnelle
et technique. Comment enseigner aux futurs et actuels employés ce mode d’action
dans le milieu du travail? A partir de cette problématique, s’est développé tout un
mouvement éducatif, spécialement dans les ordres de formation technique mais pas
seulement, qui s’est inté€ressé au développement des habilités d’intégration cognitive
et pratique. Ce mouvement a influencé, d’une certaine maniére, les initiatives de
réformes éducatives et curriculaires qu'ont connues plusieurs pays dans la derniére
décennie. Selon Donoso (1999) et Boutin et Julien (2000), le concept de compétence
transversale, utilisé dans plusieurs réformes (telles que la vénézuélienne et la

québécoise) trouve son inspiration, en partie, dans ce mouvement.

Les compétences transversales

Quelques auteurs comme Le Boterf (1994, 1998 et 2000) et Perrenoud (1997) se sont
intéressés a la modélisation d’une formation technique et spécialisée centrée sur le
développement de certaines compétences appelées transversales. On cherche a
obtenir une amélioration de la production et un accroissement des profits de
I’industrie & partir d’une certaine €lasticité des employés et ouvriers. Ces derniers
doivent étre « compétents» pour faire plusieurs types de tiches, pour prendre des

décisions, donc pour mobiliser leurs savoirs.

Ces compétences transversales sont différentes de la qualification d’un employé, elles
vont plus loin. Il s’agit d’une certaine attitude et une certaine capacité d’agir dans des

circonstances distinctes et difficiles.

...la qualification est la ‘boite & outil’ que détient le salarié. La compétence
désigne la maniére d’utiliser concrétement cette boite a outil, de la mettre en
ceuvre. (Zarifian, 2001, p. 9)

L’idée de compétences transversales va donc plus loin que I’idée de

polycompétences. Ces derniéres peuvent étre définies comme le résultat d’une simple
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addition d’habiletés. Les compétences transversales incluent les polycompétences,
mais elles expriment aussi une capacité a réagir dans des contextes distincts, inconnus
et problématiques. Les polycompétences sont des savoir-faire limités a des
méthodologies précises et des situations typiques. Par contre, les compétences
transversales sont des savoir-agir, c'est-a-dire la capacité de prendre des décisions et
d’agir en conséquence, dans des situations complexes et nouvelles (Dolz et Ollagnier,
2002; Le Boterf; 1994, 1998 et 2000; et Perrenoud, 1997).

Une telle compréhension des compétences transversales peut étre une idée
prometteuse pour concevoir le développement d’un agir éthique en relation &
I’environnement. En effet, tout en nous dissociant de 1’idée de production et
d’efficacité pour le seul profit de I’entreprise, nous pourrions parler d’une
compétence éthique relative a 1’environnement. Nous pouvons comprendre cette
derniére comme la possibilité de prendre position et d’agir sur/avec/pour
I’environnement en étant conscients de nos valeurs et nos responsabilités
(individuelles et collectives) envers lui. Nous développerons ce point dans une

prochaine section.

4.2.2. La transversalité dans le cadre des réformes éducatives

Soumis a des pressions internationales comme les nouvelles politiques du marché, la
mondialisation, les capitaux migratoires, etc. les gouvernements d’un grand nombre
de pays ont envisagé I’éducation comme une voie susceptible de favoriser un
accroissement de leur productivité et de leur compétitivité’. Ils ont vu les avantages
possibles de garantir une main-d’ceuvre qualifiée et « compétente » aux investisseurs
industriels. Pour cela, on a valorisé rapidement la formation aux compétences

transversales nécessaires en milieu du travail, 4 savoir le développement dans la

® Dans certains cas, comme par exemple dans les pays moins industrialisés, cette vision de ’éducation
a été forcée, et méme imposée, dans une direction bien précise, par les organismes subventionnatres
tels que le Fonds monétaire international et la Banque mondiale (Donoso, 1999).
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population de capacités d’intégration et de mobilisation des savoirs, de fagon a
répondre avec le plus d'efficacité possible aux changements du marché (du travail et
des biens) des nouvelles sociétés mondialisées (Boutin et Julien, 2000; Donoso,
1999).

La conception d’une éducation de dimension transversale favorisant le
développement de ces compétences intégratives et mobilisatrices apparait comme un
dénominateur commun aux esprits réformistes de plusieurs nations. Cette dimension
éducative est parfois appelée transversalité. Pour les uns, elle est surtout curriculaire,
pour d’autres, il s’agit d’'un changement nécessaire touchant toutes les structures
éducatives, non seulement les aspects curriculaires, mais aussi ’administration et,

surtout, les pratiques pédagogiques.

Dans les discours réformistes, on fait référence a la mauvaise qualité de 1’éducation.
On insiste sur 1’idée de que [’éducation telle qu'elle est développée jusqu’a
maintenant ne répond pas aux exigences de la société actuelle, qu’elle ne forme pas
pour la vie réelle. En utilisant comme toile du fond cette condamnation des systémes
éducatifs, on fait ressortir I’'urgence de formuler des réformes pour ces systémes et on
entre dans la logique d’une éducation construite autour de la performance et d’une
certaine forme d’excellence (Boutin et Julien, 2000; Donoso, 1999; Legendre, 2002;
Petrella, 2000).

Boutin et Julien (2000) ont écrit un document tres critique au sujet de la réforme
éducative au Québec basée sur le développement des compétences. Ils font la

remarque suivante (p. 45) :

L’école doit étre une ‘communauté d’apprentissage’, selon une expression qui
devient de plus en plus a la mode, dans laquelle on est enjoint de développer
les compétences qui nous permettront d’occuper tel ou tel métier plus tard.
Elle a pour tiche de préparer des citoyens a partir de compétences attendues.
L’idéal semble ici résider dans |’école laboratoire qui serait presque une
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réplique du ‘vrai monde’. Le message est clair: I’école doit s’aligner sur
I’industrie, ouvrir ses portes a la réalité de la société.

Par contre, dans certaines réformes éducatives, telles que la vénézuélienne et
P’espagnole, la transversalité est plutt liée a4 la formation aux valeurs et a la
citoyenneté (Ministerio de Educacion - Republica de Venezuela, 1998; Palos
Rodriguez, 1998; Reyzabal et Sanz, 1999). 11 m’est apparu étrange que, d’un c6té, la
transversalité soit liée au discours de la compétitivité et la performance, et, de 1’autre,

que celle-ci soit aussi reliée a la formation aux valeurs fondamentales de la société.

Pourquoi cet intérét de relier les deux dimensions, 1’éducation mercantiliste et la
formation aux valeurs? Y aurait-il, auprés des promoteurs de ces réformes éducatives,
la crainte que le seul discours mercantiliste ne soit pas suffisant pour nous
convaincre? Cet appel récurrent aux valeurs aurait-il un effet écran pour amortir le
vrai discours mercantiliste des réformes? S’agit-il d’une démagogie, d’une stratégie

destinée a orienter notre perception de ces nouvelles intentions éducatives?

La réponse a ces questions demande une longue analyse. Les opinions sont divisées.
Les défenseurs acharnés des réformes insistent sur la non exclusion entre le discours
économique de la compétitivité et les valeurs dites universelles (Ministére de
I’éducation - Gouvernement du Québec, 2001; Ministerio de Educacion - Republica
de Venezuela, 1998). Les critiques des réformes, de leur c6té, estiment qu’il s’agit
d’une contradiction fondamentale et qu’il y a des intentions cachées derri€res ces
formulations réformistes (Boutin et Julien, 2000; Donoso, 1999; Legendre, 2002;

Petrella, 2000).

Mais de quelles valeurs parlons-nous? Il est clair que certains types de valeurs vont
dans le sens de la conservation du systéme capitaliste d’aujourd’hui. Les valeurs
importantes a cette fin sont celles qui assurent la stabilité sociale: la démocratie

représentative, le respect pour la propriété privée, un certain type de tolérance, etc. De
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leur c6té, les valeurs émancipatrices, qui poussent au changement du systéme établi,
telles que celles proposées par exemple par Paulo Freire (1974), ne sont pas trés
présentes dans ce discours en raison de leur potentiel de déstabilisation du « statu

quo ».

De mon point de vue, c’est dans les aspects relatifs aux valeurs que I'on peut trouver
des voies d’entrée pour la recherche d’une éducation centrée sur le développement de

la personne.

Par ailleurs, il importe d'étre constamment attentifs a I'égard de I’idée de compétence.
Petrella (2000) nous met en garde & ce sujet. Selon lui, I’éducation pour la libert€ et la
solidarité céde le pas & une éducation pour une froide et distante équité. Il s’agit de la
juste répartition selon le capitalisme. Selon moi, le discours est le suivant : « Occupe-
toi de développer tes compétences et nous (les employeurs) te choisirons. Si nous ne
te choisissons pas, c’est ta faute a toi, tu ne t’es pas bien occupé de tes
compétences. » Le méme discours peut s'appliquer aux groupes, aux communautés,

aux nations, etc.

Ce discours nous fait croire en fait que la responsabilité de 1’échec, que ce soit celui
d’une personne ou d’une collectivité, est di a la personne ou a la collectivité qui vit
cette situation. On exonére de toute responsabilité les « dirigeants » du systéme social
(Donoso, 1999). Cette situation produit l’effet d’un sentiment paralysant de
« culpabilité », qui empéche de voir qui sont les vrais responsables de la situation de
détresse que vivent les exclus de nos sociétés. On continue & maintenir la structure de
hiérarchisation et de marginalisation dont nous parlait Marcuse en 1976 (texte

republié dans « Maniére de voir », €dité par le Monde diplomatique, 2001, p. 11).

...les gens qui se trouvent aux échelons les plus bas du travail exploité
tendent communément a se considérer comme seuls responsables de leur
‘échec’ a s’élever dans la hiérarchie.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibiied witﬁout permission.



80

Personnellement, il me semble que le discours de la transversalité éducative et du
développement des compétences transversales est trés li€é a la compétitivité
économique et industrielle. Sur ce point, je suis en grande partie d'accord avec les
critiques de Boutin et Julien (2000) et Donoso (1999). Le discours des compétences
laisse un gofit amer. Il assure que la solution est individuelle, que chacun doit
développer ses compétences s’il veut rentrer dans la machine de production. Si on
n’est pas dans le groupe des «élus», la faute nous incombe, et nous incombe

uniquement a nous, pour n’avoir pas su développer les compétences requises.

Mais y a-t-il d’autres compréhensions de la transversalité éducative, des compétences
transversales? Des compréhensions qui échappent a la vision de I’étre humain comme
un simple chainon supplémentaire dans la machine de production économique? Des

compréhensions plus proches d’une idée évolutive et émancipatrice de I’étre humain?

Les travaux de René Barbier peuvent nous aider & trouver une réponse positive a ces

affirmations.
4.2.3. L’approche transversale selon René Barbier

René Barbier a fait un parcours multidisciplinaire qui a abouti & la recherche en
éducation. D’abord avocat, le droit le conduit vers les problématiques de la
sociologie. Ensuite, il trouve dans la psychologie des éléments importants pour la
compréhension des phénomeénes sociaux. Comme route de synthese, I’éducation le

touche profondément.

Dans ce parcours, il a développé une sensibilité particuliere qui 1’a amené a proposer
I’approche transversale comme méthodologie de recherche en éducation et en
sciences humaines et comme approche alternative aux paradigmes dominants

(positiviste, rationaliste, structuraliste, etc.).
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Dans son livre de 1997, Barbier défini 1’Approche Transversale de la manicre

suivante (p. 311):

L’Approche Transversale, est une théorie psychosociologique existentielle et
multiréférentielle de 1’éducation. Elle suppose que le chercheur,
nécessairement impliqué dans son objet de recherche, parte de 1’existentialité
interne des sujets avec lesquels il travaille.

Cette approche est psychosociale parce qu’elle prend en compte les éléments
psychologiques du sujet en regardant aussi le contexte social dans lequel il est
immergé. « Le chercheur commence par repérer la base d’objectivation constituée par

les produits, les pratiques et les discours des sujets en interaction. » (p. 311).

Elle est existentielle parce qu’elle s’intéresse au fond de I’étre du sujet, comme un

étre en quéte dialectique du sens.

L’existentialit¢ interne représente un magma des sensations, de
représentations, d’idées, de symboles, de mythes, de valeurs, a la fois sociaux
et personnels.

En Approche Transversale, il s’agit d’explorer, dans cette existentialité
interne, ce qui reléve des constellations psycho et socio-affectives tournant
autour de situations émotionnelles comme la naissance, le travail, 1’amour, la
mort, la vieillesse, la souffrance, I’éducation...(p. 311)

Elle est multiréférentielle parce qu’elle utilise divers repéres (perspectives, espaces-

temps, éléments théoriques) pour conduire la quéte de sens.

L’approche transversale, selon cet auteur, se base sur la dynamique de
I’imaginaire humain. L’imaginaire humain est plus qu'un systéme de représentations.
11 est une source, c’est-a-dire la capacité cérébrale d’imaginer quelque chose. 1l est un

processus, un déroulement mental qui provoque un flux énergétique entre le réel et le
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symbolique (socialement sanctionné), permettant de créer la réalit¢ et rendant

possible la communication.

Selon Barbier (1994), I’imaginaire est aussi un résultat : celui qui se donne a voir a
travers les figures, les formes, les images pouvant étre repérées et soumises a
I’analyse scientifique, philosophique et mythopoétique. Imaginer, c’est se représenter
quelque chose, c’est-a-dire, un jeu immédiat entre sensations et associations de la
mémoire. Mais imaginer est aussi juxtaposer, combiner, articuler et synthétiser des
images et des idées pour les reproduire en les figurant ou pour réaliser des

arrangements différents.

Pour Barbier, il y a trois types principaux d’imaginaire intimement reliés :
’imaginaire pulsionnel, 1’imaginaire social et l’imaginaire sacral. L’imaginaire
pulsionnel est celui qui renvoie & la problématique du psyché/soma, c'est-a-dire a la
dynamique des pulsions des mécanismes de défense. La notion d’imaginaire
pulsionnel est liée a une théorie des besoins fondamentaux de I’individu. Mais il
existe des pulsions qui vont plus loin que les besoins de conservation et sexuels.
L’auteur défend 1’idée de la pulsion de vie et la pulsion de mort. Il définit la pulsion
de vie comme « un phénomeéne amplificatoire faisant entrer le vivant dans le vivant et

le vivant dans tout ce qui est et qu’on désigne sous le terme réel. » (p. 107)

L’imaginaire social est le magma de significations sociales a caractére imaginaire qui
s’imposent a tous les membres de la société. 1l est plus que 1’idéologie. Cette derniere
apparait comme un ensemble rationalisable du fond magmatique de I’imaginaire

social.
L’imaginaire sacral est celui lié a recherche du sacré. Pour Barbier, qui suit Eliade

(1976), le sacré n’est pas un stade de I’évolution de la conscience humaine, mais un

élément structurel de cette conscience.
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La méthodologie de 1’Approche Transversale est I’écoute sensible (vivante) qui
« ...explore la complexité de la structuration de I’habitus dialectique du sujet

(individu ou groupe). » (p. 318). Cette écoute est de trois types :

» Scientifique-clinique : il s’agit d’une méthodologie propre de la recherche-action
centrée sur le sujet. Elle interpelle le sujet de forme consciente sur ses

imaginaires.

= Poétique-existentielle : cette méthodologie prend en compte les phénomeénes
imprévus résultant de la particularité dans un groupe ou chez un individu (utilise

d’autres sources d’expression : images, sons, drame, poésie, etc.).

= Spirituelle-philosophique : cette méthodologie vise 1’écoute des valeurs ultimes
qui sont en ceuvre chez le sujet (individu ou groupe). Les valeurs ultimes sont
celles par quoi nous sommes rattachés a la vie, ce que nous investissons le plus
quant au sens de la vie. « Le groupe a besoin de I’interpellation de 1’autre pour

cheminer vers ses valeurs ultimes et pour se faire une véritable force intérieure. »

(p. 311).

Barbier (p. 318-319) propose de transférer 1’Approche Transversale en recherche
clinique & la dynamique éducative. 1l s’agit de développer une pédagogie dans la
perspective de 1’écoute sensible. C’est ici que nous pouvons trouver une proposition

distincte pour penser la transversalité éducative.

Le changement personnel va s’opérer, dans la plupart des cas, par une
reconnaissance et une perlaboration de [I’habitus congu comme Ia
transversalité de la structure méme de I’existentialité interne par le sujet en
recherche-action existentielle, au sein d’un groupe impliqué qui s’exprime en
utilisant toutes sortes de techniques d’expression de l’imaginaire, selon la
logique de la triple écoute-parole propre a I’ Approche Transversale.
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Mais Barbier n’avance pas beaucoup dans la caractérisation d’une telle pédagogie.
Cependant, en prenant en compte sa description détaillée de I’ Approche Transversale
pour la recherche en éducation, il est possible d’identifier certains postulats

fondamentaux d’une approche pédagogique dans cette perspective.

1. Cette approche exige une analyse transversale de l’institution éducative, c’est-a-
dire une analyse des imaginaires pulsionnels, sociaux, sacraux a la base de cette
institution. Elle demande a tous les acteurs de 1’éducation de se poser des questions
fondamentales telles que celles-ci: Qu'est-ce qu’éduquer? Pourquoi éduquer? A
qui adressons-nous [’éducation? Qu'est-ce qu'on enseigne? A quel moment doit-on
éduquer? Comment le faire? Existe-t-il des projets pour 1’évolution de 1’étre humain
dans notre vision de I’éducation? Si oui, quelles sont leurs caractéristiques? Quelle est

la conception de 1’étre humain se trouvant a la base de ces projets?

2. Ce type d’approche transversale en éducation revendique une nouvelle vision
paradigmatique de [I’éducation. Pour pouvoir trouver cette nouvelle vision (ou ces
nouvelles visions), il est nécessaire ouvrir I’institution éducative et ses acteurs a
d’autres maniéres d’approcher le monde. Par exemple, les cosmovisions
amérindiennes et autochtones, les traditions philosophiques (occidentales et

orientales), etc.

3. Le développement de cette approche dans le cadre de I’éducation demande une
. sensibilité particuliére de la part celui qui joue le role de I’éducateur : il doit étre
capable d’ouverture pour pouvoir étre a 1’écoute et pouvoir démarrer le processus

d’analyses des imaginaires individuels et collectifs.
4. Ce type d’approche transversale en éducation peut se développer par une stratégie

d’écoute vivante, attentive et vigilante. Vivante parce qu’elle doit €voluer et s’adapter

aux situations; attentive parce qu’elle s’adresse de maniere consciente au sujet et
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vigilante parce qu’elle prend en compte la multiréférentialité de la situation
éducative. Il s’agit d’une écoute qui interpelle constamment le sujet pour le conduire
a la rencontre (toujours partielle?) de sa condition d’étre multiréférentiel :
biophysique, psychologique, social, éthique, spirituel, etc.; constructeur et

déconstructeur (personnel et collectif) de sens, de symboles, de mythes et de réalités.

Le modele pour I’intégration de 1’éthique de I’environnement en tant que dimension
transversale de 1’éducation en sciences et en technologies que je développe dans cette
thése tente de s'inspirer de cette vision de la transversalité. Je reconnais que ce travail
a été difficile a réaliser, non parce que cette approche constitue un idéal impossible a
développer en éducation, mais parce que les changements paradigmatiques qu’elle

exige ont mis au défi ma propre personne en tant que chercheure et €ducatrice.

4.2.4. Interdisciplinarité, transdisciplinarité et transversalité

L’idée de dimension transversale du modéele est en relation aussi avec 1’idée d'inter et
de transdisciplinarité. Etudions la relation entre ces deux concepts et le concept de

transversalité éducative qui devient un pivot du modéle développé.

On peut dire que, de maniére générale, le concept de transversalité se rapproche de
ceux d’interdisciplinarité et de transdisciplinarité. Ces trois termes font appel & une

représentation de I’« a travers ».

Le concept d’interdisciplinarité est en relation étroite avec les disciplines
scientifiques. Dans I’histoire des sciences, est apparu de maniére récurrente 1’idéal
mythique d’un savoir universel capable d’assembler et d'englober en un systéme
unique toutes les explications des phénoménes donnés par chaque discipline
séparément : un savoir qui pourrait tout expliquer. Les philosophes grecs de
I'Antiquité furent les premiers & s'étre intéressés a la recherche de cet idéal du savoir.

Mais les savants du Moyen-Age (tels que les alchimistes), de 1’époque de la
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Renaissance (Léonard de Vinci) et de la modernité (Descartes et les Encyclopédistes)

ont prolongé cette démarche.

Toutefois, avec ’apparition des sciences modernes, ’information provenant de
’univers est devenue quantitativement plus importante. Pour naviguer dans cette mer
d’information, la division du travail est devenu une nécessité. 11 fallait diviser, séparer
et organiser. Morin (1990a) nous explique a ce sujet que la masse d’informations a dii
étre sectionnée en fonction de similitudes et différences, et ceci spécialement dans le
cadre de ’enseignement universitaire qui était en train de se constituer. De la méme
maniére, Legendre (1993) nous indique que les disciplines se sont formées comme-
territoires du savoir, comme systémes de'pensée spécifiques produisant des savoirs

spécifiques, avec des objets et des méthodes les plus précis possible.

Selon Morin (1997), la délimitation d’une partie de la totalité de I’univers comme
objet d’intérét spécifique d’une discipline était un processus incontournable du
développement de la connaissance humaine. Ce processus a permis la production
d’une importante quantité¢ de savoirs. La science moderne s’est développée grice a

I’établissement des disciplines.

Toutefois, ce méme auteur nous fait la remarque suivante: le processus de
disciplinarisation et de spécialisation apportait aussi un danger qui est apparu de plus
en plus évident au cours du XX° siécle. Les disciplines se sont tellement concentrées
sur leur objet d’étude et leur méthodologie qu’elles se sont, d'une certaine maniere,
distanciées de ’ensemble du savoir de I’humanité. En effet, elles ont souvent oublié
que leur objet formait partie de la totalité complexe de I’univers. Or, cet isolement
qu'a développé chacune des disciplines, a force d'approfondir sa spécificité, a aussi

produit chez elles une incapacité a traiter les nouveaux problémes qui émergeaient.

En effet, avec I’évolution sociale des sciences et des technologies, de nouveaux objets
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de recherche sont apparus, qui étaient plus complexes et plus variés. 1l a donc fallu
sortir des limites des disciplines et aller a la rencontre de savoirs extradisciplinaires.

C'est de cette fagon que se sont produits les premiers pas vers I’interdisciplinarité.

On a ainsi fait appel a plusieurs disciplines afin d'essayer de comprendre 1’objet
d’étude dans ses différentes dimensions. C'était comme si chaque champ du savoir
produisait une version de 1’objet. Dans cette démarche, il n’existe pas d'influences
réciproques entre les disciplines concernées. Elle présente plutdt une simple
juxtaposition de regards spécifiques. Dans la littérature, cette maniere de procéder est
appelée pluri ou multidisciplinaire (De Bechillon, 1997; Legendre, 1993; Maingain,
Dufour et Fourez, 2002).

Mais Morin (1997) nous indique que, en cohabitant autour d'un méme objet, les
différentes disciplines vont peu a peu instaurer un dialogue entre elles. Des concepts,
des théories et des modeéles ont commencé a voyager d’une discipline a I’autre. De ce
dialogue, de la migration et adaptation des structures cognitives d’un champ de
connaissance vers d'autres, ont surgi aussi de nouveaux concepts, des théories

originales, des modéles nouveaux et méme de nouveaux objets de recherche.

Le dialogue entre disciplines conduit & I’interaction et I’interpénétration de celles-ci.
Il s’agit d’un processus de communication et d’échange entre les disciplines qui
favorise la transformation, I’adaptation et I’évolution des champs de savoir impliqués.
Ce processus de transformation peut méme mener & la création des nouveaux champs
d’intérét et des nouvelles disciplines. C'est le cas, par exemple, de I'écologie. Celle-ci
apparait comme un ensemble de savoirs qui s’est construit a partir des savoirs
(théorico-conceptuels, méthodologiques ou autres) provenant de diverses disciplines.
Elle a ainsi pu donner des réponses aux questionnements nouveaux qui émergeaient

des phénomenes d’interrelations dans la nature.
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Selon Morin (1997) et De Bechillon (1997), I’idée de transdisciplinarité va plus loin
que celle d’interdiscipliharité. Si on comprend [linterdisciplinarit¢é comme le
processus du dialogue de savoirs disciplinaires, la transdisciplinarité est représentée
de deux fagons: soit par les savoirs nouveaux (termes, concepts, langages,
méthodologies et paradigmes) qui émergent comme résultat de ce dialogue; soit par
les savoirs qui ont la possibilité de se déplacer d’une discipline & I’autre dans cet
échange dialogique.

Selon ces auteurs, la transdisciplinarité peut étre aussi entendue comme le résultat de
la transgression des paradigmes dominants en un moment historique donné. 11 s’agit,
dans ce cas, de la « rébellion » de certains chercheurs ou équipes scientifiques contre
I’hégémonie explicative et conceptuelle de certaines structures cognitives. La
rencontre et le dialogue établi avec d’autres disciplines (I’interdisciplinarité) ouvrent
la voie a cette « rébellion ». Les chercheurs prennent le risque de sortir des canons
existants pour essayer d’autres perspectives. La théorie quantique est un formidable

exemple de ce cas de transdisciplinarité.

Il est évident que les concepts d’interdisciplinarité et de transdisciplinarité¢ ont
influencé le développement des diverses courants de la transversalité. Pour certains
auteurs (Maingain, Dufour et Fourez, 2002), I’idée d’interdisciplinarité¢ est

équivalente a celle de transversalité.

Mais il est a mon avis trés important de garder a l'esprit les distinctions
fondamentales entre interdisciplinarité, transdisciplinarité et transversalité¢ dans le
contexte de I’éducation. Le tableau 4.3., 2 la page suivante, a pour but didactique de

marquer ces distinctions dans le cadre de cette thése.
4.2.5. La transversalité comme développement de la conscience éthique et de Ia
compétence éthique

Le modele éducationnel développé dans cette thése s’inspire donc de I’idée de
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Tableau 4.3.
Distinction entre interdisciplinarité, transdisciplinarité, transversalité (du point de vue de la productivité)
et transversalité (du point de vue cxistentiel)

Selon

Interdisciplinarité

Transdisciplinarité

Transversalité
(point de vue de la productivité)

Transversalité
(point de vue existentiel)

Le contexte

Milieu scientifique
universitaire et

Milieu scientifique universitaire
(philosophes, sociologues,

L’organisation du travail et de la
gestion de ressources

L’approche transversale en
recherche en sciences humaines

d’origine ! ! '
professionnel anthropologues, etc.) et (René Barbier, 1997)
professionnel Psychosociologie
Processus Processus de dialogue entre | 1. Résultat, en tant qu'émergence | Processus d’intégration, de 1. Processus de mobilisation

ou résultat?

les disciplines et entre
celles-ci et d’autres types de
savoir

d’un nouveau savoir et/ou d'un
nouveau point de vue et/ou d'une
nouvelle méthodologie, a partir
du dialogue des savoirs.

2. Processus, en tant que des
savoirs, concept, théories et/ou
méthodologie voyagent a travers
diverses disciplines.

déplacement et adaptation de savoirs
a I’intérieur du sujet (personne ou
groupe) pour réagir devant des
situations nouvelles.

(conscient ou inconscient) de
I’ensemble d’imaginaires du
sujet (personne ou groupe)

2. Résultat de ce dialogue
intérieur et extéricur =

Prise de conscience devant le
vide créateur.

Le rapport
avec les
disciplines

Elle se présente comme un
dialogue des disciplines
pour affronter de nouvelles
problématiques de recherche

1. Elle va vers la création d’une
ou de nouvelles disciplines.

2. 1l peut s’agir d’un savoir qui
traverse diverses disciplines.
Trans=> a travers, au dela

Plutét que de parler de dialogue de
disciplines, on parle d’une
dynamique d’intégration, de
déplacement et d'adaptation de
savoirs a I'intérieur du sujet
(personne ou groupe). Ces savoirs ne
sont pas nécessairement
disciplinaires.

11 s’agit d'un savoir agir qui intégre le
savoir-€tre, le savoir-faire et le savoir
théorico-concepluel pour réagir de
fagon appropriée dans des situations
spécifiques.

Par ex. : savoir se contrdler,
réorganiser la situation, s’adapter,
résoudre des problémes, elc.

On parle ici d’un mouvement de
I’ensemble de I’étre du sujet,
non pas seulement des savoirs,
mais aussi des imaginaires
(pulsionnels, sociaux, sacraux),
des sentiments, des émotions,
des mythes, etc.
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transversalité existentielle applicable aux processus de I’éducation selon René Barbier
(1997).

Selon cet auteur, une éducation qui utilise I’interpellation existentielle de I’écoute
vivante multiréférentielle (dans ses trois modalités : scientifico-clinique, poético-
existentielle et philosophico-spirituelle) peut conduire le sujet (personne ou groupe) a
se retrouver dans le « vide créateur ». Barbier utilise I’expression de « vide créateur »
pour indiquer une condition de la psyché humaine dans laquelle, devant une
conjoncture spéciale, il n’y a pas de réponses immédiates et logiques, sinon
Pimpression d’un néant, d’un vide, d’un chaos incompréhensible. Mais laissons

[’auteur lui-méme décrire cette condition ;

Le vide créateur ne débouche pas sur la terre fraiche de la Plénitude, d’un
Plérome originel prisé par la pensée gnostique. Si d’aucun prétend la
connaitre, ce que je ne conteste pas, le vide créateur congu ici demeure une
interrogation sur le manque existentiel impossible de combler dans sa
radicalité. Mais il est source de création, fissure extréme qui ravive le combat
a la fois intime et social de I’homme avec son ombre, son fantdme d’unité
primordiale. (Barbier, 1997, p.222)

Etre dans ce vide créateur donne la possibilité de cheminer vers nos valeurs ultimes
(personnelles et collectives). C’est ici, dans cette rencontre avec les valeurs ultimes,
dans cette action de clarification des valeurs, que peut avoir lieu une prise de

conscience €thique et le développement d’une compétence €thique.

La conscience éthique peut étre définie comme un état de compréhension de nos
responsabilités d’étres en relation dynamique avec les autres étres humains et avec les
autres étres vivants et avec les écosystémes en général. Par ailleurs, la compétence
éthique peut étre comprise comme la disposition a agir de fagon cohérente par rapport

a cette prise de conscience.

La stratégie de I’écoute vivante de la transversalité existentielle est d'un intérét tout
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spécial pour la proposition du modéle se trouvant au cceur de cette thése. Cet intérét
émerge de l’intention fondamentale de ce modele: proposer que 1’éthique de
I’environnement s'intégre comme dimension transversale de 1’éducation en sciences
et en technologies. Il s’agit de promouvoir chez les sujets la construction de savoirs
scientifiques et technologiques tout en favorisant chez eux le développement d'une
conscience existentielle concernant les relations d’interdépendance qui unissent les
humains a I’univers, ainsi que la production d'un agir cohérent avec cette prise de

conscience.

4.3. Education en sciences et en technologies

Pour pouvoir développer le modéle proposé dans cette thése, il était nécessaire
d’analyser 'univers des savoirs développés jusqu’a ce jour relativement aux pratiques

et théorisations de 1’éducation en sciences et en technologies.

Le terme éducation a €té choisi plutét que celui d’enseignement ou de didactique. Ce
choix s’explique par le fait que ces deux derniers ne rendent pas suffisamment
compte de la complexité de la situation éducative. En effet, I’enseignement est une
forme de relation éducative qui fait référence généralement & des savoirs scolaires
d’ordre cognitif et qui se caractérise essentiellement par I’intention de I’enseignant
d’enseigner quelque chose a 1’apprenant. Pour sa part, le terme didactique fait plutét
référence a la dynamique de planification de I’enseignement de la part de
I’enseignant. Le terme éducation implique a la fois I’enseignement et la didactique,
mais aussi la dynamique d’apprentissage. Il peut aussi permettre d’inclure les
situations éducatives non formelles, extrascolaires et parascolaires. L'éducation
concerne toutes les dimensions de la personne, y compris les dimensions affectives,
spirituelles et de l'ordre des valeurs et tente de relier en cohérence le savoir, I'étre et
l'agir (savoir-étre et savoir-agir) par le développement de compétences

fondamentales, comme la compétence critique, esthétique, critique, etc.
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Quand on parle d’éducation en sciences et en technologies, on se réfere
habituellement au processus formel de communication des savoirs issus des sciences
et des technologies dans nos sociétés occidentales et occidentalisées. Mais la vision
de I’éducation en sciences et en technologies défendue dans le modéle prétend aller
plus loin que cette seule communication. Je défends 1’idée que 1’éducation en
sciences et en technologies, en plus de communiquer des savoirs issus de la culture
scientifique et technologique, doit aussi stimuler chez les sujets un questionnement
critique sur cette partie de la culture occidentale, inciter a une évaluation existentielle
de soi-méme en ce qui concerne son propre rapport aux sciences et aux technologies
et, enfin, clarifier les apports, les limites et les dangers des sciences et des

technologies actuelles.

Le terme sciences (au pluriel) a été choisi parce que je considére qu’il traduit mieux
la pluralité des sciences biophysiques et la diversité des approches, démarches et
méthodes dans la quéte de savoirs relatifs aux phénoménes de ’univers. Le terme
sciences représente donc la construction sociale d’un ensemble de savoirs
(conceptuels, axiologiques, explicatifs, méthodologiques, etc.) relatifs aux
phénomeénes biophysiques. Le terme technologies au pluriel a aussi €té choisi, car il
laisse I’espace ouvert aux diverses formes d’appropriation des savoirs scientifiques

comme outils de vie de la sociéte.

Mais, pour quoi €ducation en sciences et en technologies et non éducation des

sciences et des technologies ou aux sciences et aux technologies?

Selon ma compréhension, les prépositions grammaticales des et aux marquent une
distance, une séparation, entre le processus qui est I’éducation et ce qui sont les
sciences et les technologies, qui dans ce cas se transforment dans des contenus

scolaires chargés d’une certaine rigidité et éloignés de la réalité sociale et culturelle
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dans laquelle ont été construits et ils sont utilisés. Par contre, la préposition en dénote,
a mon sens, une inclusion des sciences et des technologies en tant que dimensions
sociales dans la dynamique éducative de la société. Ca implique un regarde éducative
sur les sciences et les technologies qui va plus loin de les considérer seulement
comme contenus d’enseignement. Elles sont des dimensions sociales qui nous

construisons et que au méme temps nous affectent.

La synthése de cette étude du concept d’éducation en sciences et en technologies
commence par une réflexion sur I’éducation en général. J’amenerai ensuite la
discussion sur les origines des sciences biophysiques. Puis j'analyserai la genése de
I’éducation en sciences et en technologies. Enfin, je tenterai de construire une « carte
du territoire » des tendances en éducation en sciences et en technologies, afin de

préciser dans quelle perspective se situe le modele proposé.

4.3.1. A propos de I’éducation

L’étymologie du mot éducation vient du terme latin educatio signifiant nourrir,
nourriture (Legendre, 1993). Bien que le mot éducation ait seulement commencé a
étre utilisé au X1v° siécle, ce processus a fait partie de la vie humaine des ses débuts.
Nos ancétres avaient intérét a transmettre a la génération suivante les expériences
qu'ils avaient vécues et les apprentissages qu'ils avaient développés. C'est en grande
partie grice & ce processus de transmission que la subsistance de I’espéce a été
possible. Donc, méme si I'emploi du terme est relativement récent, une des idées
générales auxquelles se référe 1’éducation, & savoir le processus d’échange et de

communication culturelle, est trés ancienne.
Selon A. Duzat (1938, cité par Legendre 1993), le mot éducation a été utilisé pour la

premicre fois en 1327 par Jean de Vignay dans le Miroir Historial. Selon lvan Illich

(1971), le terme éducation des enfants a été utilisé la premiere fois en frangais dans
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un manuscrit de 1498 et en anglais par la premiere fois en 1530. Illich signale aussi

qu’en espagnol le terme est apparu au XVII°® siécle.

Toutefois, 1'un des problémes du terme éducation, c'est qu’il s’agit d’un vocable

polysémique. Selon Legendre (1993, p. 436),

...il désigne a la fois un systéme social, le produit, le concept, les finalités, les
buts et objectif, le processus de formation et d’information ainsi que
I’ensemble des savoirs spécifiques & ce domaine.

De fagon générale, on peut déterminer les points essentiels qui caractérisent 1’idée
d’éducation dans nos sociétés occidentales (et occidentalisées) d’aujourd’hui.
L’éducation est un processus social qui se préoccupe d'organiser le systéme de
relations entre les étres humains et entre eux et le monde. Dans la vision
traditionnelle, elle a pour finalit¢ fondamentale de transmettre aux nouvelles

générations les modes de relation et les acquis des générations précédentes.

Cette vision a peut €tre induit la distinction entre éducation informelle, éducation non
formelle et éducation formelle. L’éducation informelle est celle qui ne se déroule pas
dans le cadre d'une institution spéciﬁque et qui n’est pas spécialement planifiée en
fonction des fins explicites d’une société. Il s’agit d’un processus qui a lieu
spontanément. Un exemple typique de cette éducation est la dynamique de

communication culturelle qui a lieu dans le contexte du groupe familial.
L’éducation non formelle peut avoir lieu dans des cadres institutionnels ou non. Elle
comporte une certaine planification, mais son but n’est pas d'attribuer un dipléme & la

fin du processus. Un exemple de cette éducation est celle que développent les musées.

Enfin, I’éducation formelle correspond aux processus de transfert et d’assimilation

culturelle qui se déroulent dans le cadre d'institutions vouées a ces fins spécifiques.
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Cette éducation prévoit I’attribution d’un dipldme certifiant la réalisation satisfaisante
du processus par les éléves ou étudiants. Dans ce cas, il existe une planification et une
systématisation du processus. Bertrand et Valois (1999) expliquent que les finalités et
les buts de cette éducation scolaire se basent alors sur les paradigmes socioculturels
de chaque société. Selon ces mémes auteurs, ces paradigmes socioculturels se
définissent par cing composantes : une conception de la connaissance; une conception
de 1a relation entre la personne, la société et la nature; des valeurs et des intéréts; une
fagon de faire; et une signification globale de I’activité humaine, tel que déja signalé
en 4.1.3., Bertrand et Valois (1999) distinguent aussi quatre paradigmes
socioculturels : 1’industriel, ’existentiel, celui de la dialectique sociale et le
symbiosynergique. Le tableau 4.1 (p. 67) donne les caractéristiques générales de

chacun de ces paradigmes.

Dans nos sociétés occidentales actuelles, c'est le paradigme socioculturel industriel
qui domine (Bertrand et Valois). Selon ces demiers, les finalités fondamentales de
I’éducation consistent a conserver, reproduire et potentialiser la dynamique de
production et de mercantilisation capitaliste. De cette maniére, 1’éducation se centre
sur le transfert culturel et le développement des habilités adaptatives a ce type de

société.

Les autres paradigmes, selon la typologie de Bertrand et Valois (1999) ont émergé
comme des propositions alternatives face au paradigme industriel. Dans ce contexte,
I’éducation n'est pas seulement une question de transfert culturel et de développement
des habilités. Pour Paulo Freire (1975), par exemple, I’éducation doit étre la praxis, la
réflexion et l'action de I’€tre humain envers le monde (incluant les autres étres
humains), dans I'objectif de produire des transformations. Nous nous trouvons ici en
face d’une conception de I’éducation en tant qu'incitation au changement. A travers

ce changement, il ne s’agit pas seulement d’acquérir les construits culturels de la
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société, mais aussi de participer au développement d’un étre de meilleure qualité chez

chaque personne.

Cette compréhension de I’éducation n’enléve pas d'importance au processus de
transfert culturel, mais elle y ajoute une perspective plus large. L’éducation est un
processus social avec une double finalité. Elle doit, d'une part, garantir une certaine
appropriation des acquis culturels des générations précédentes et, d'autre part, inciter
a la transformation de I’étre humain vers l'amélioration de son étre. C’est cette
conception de 1’éducation qui été retenue comme base pour le développement d’un
modéle éducationnel qui integre 1’éthique de I’environnement comme dimension

transversale de 1’éducation en sciences et en technologies.

Dans cette perspective d’une double finalité de 1’éducation, éduquer consiste & se
mettre en communication et en relation d’accompagnement avec des humains qui
vivent un processus d’évolution personnelle et collective. Selon Freire (1980, p. 62) :
« personne n’éduque autrui, personne ne s’éduque seul, les hommes s’éduquent
ensemble, par I’intermédiaire du monde ». L’« éducateur » se trouve donc lui aussi en

situation d’apprentissage.

Apprendre, par ailleurs, est un acte naturel de vie. Tout étre vivant est en
apprentissage. Apprendre, c’est vivre, et vivre, c’est apprendre. Freire (1980) nous
explique en effet qu’apprendre (dans le cas spécifique des humains) est [’effort
permanent que nous faisons, conscients d¢ nos imperfections d’étres inachevés, en

vue d’un plus étre.

Dans l'optique d'une double finalité de 1’éducation, I’objet 2 enseigner et a apprendre
correspond, d’un c6té, au patrimoine culturel et social historiquement construit par la
communauté d’appartenance et I’humanité en général. Mais il correspond aussi,

d'autre part, a la potentialisation des possibilités de développement et d’évolution de
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chaque personne et des collectivités.

Dans le cas spécifique de I’éducation en sciences et en technologies, I’objet d’étude
est représenté, d'une part, par les savoirs issus du développement historique des
sciences et des technologies ; il s’agit d’un patrimoine collectif qu'il est important de
s’approprier, parce qu'il peut fournir la base sur laquelle des changements peuvent
étre apportés. D’autre part, 1’éducation en sciences et en technologies doit viser le
développement intégral des potentialités de chaque personne dans les spheres

sociopolitique, environnementale, spirituelle, etc.

Mais, comme nous le verrons ci-dessous, la conception d'une éducation en sciences et
en technologies centrée sur des contenus conceptuels et méthodologiques est encore
trés ancrée dans notre imaginaire et notre pratique éducative. Pour mieux comprendre
cette situation, il convient d'analyser les représentations que nous avons des sciences
dans notre culture occidentale, ainsi que les valeurs sous-jacentes a ces

représentations.
4.3.2. Les sciences biophysiques et les technologies : leurs origines

Les sciences biophysiques et les technologies telles que nous les connaissons

aujourd’hui en Occident ont leur base dans la philosophie de I’ancienne Grece. Les

Grecs du VI€ siécle avant notre ére ne cherchaient pas uniquement a transformer la
nature, a tourner le cours des choses & leur avantage; ils s’efforgaient aussi de
comprendre le monde en dehors des mythes et des traditions. En d’autres mots, ils

tentérent de construire un systéme cohérent et rationnel de la totalité du réel.

Dans I’Antiquité, la philosophie représentait la science supréme, celle ‘des
premiers principes et des premiéres causes’. Les autres sciences, et notamment
la physique, recevaient d’elle leurs fondements. (Boutot, 2000, n/p)
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L’étymologie du mot philosophie signifie amour du savoir ou de la sagesse (du grec
philo : amie; sophia : sagesse). Elle remonte aux penseurs de 1’ Antiquité grecque tels
que Thales de Milet (v. 625-547 av. J.-C.), Anaximandre (v. 610-547 av. J.-C.),
Anaximene (v. 585-525 av. J.-C.) et Pythagore (v. 570-480 av. J.-C.), entre autres.
Ces penseurs cherchaient a fonder I’origine de tous les phénomeénes du monde sur un
principe unique, sans adhérer a un quelconque récit explicatif de la mythologie. On se
trouve donc ici devant I’émergence d’un intérét intellectuel qui va au-deld de la
solution opératoire des problémes quotidiens. L’intention était aussi manifeste de

comprendre et d’expliquer en sortant des canons suggérés par les mythes.

Un lien constitutif unit aux sciences ce mode particulier du penser qu’est la
philosophie. C’est bien en effet parce que quelques penseurs en lonie dés le
vile siécle av. J.-C. eurent I’idée que 1’on pouvait expliquer les phénomenes
naturels par des causes naturelles qu’ont été produites les premieres
connaissances scientifiques. (Lecourt, 2001, p. 6)

Cette possibilité de sortir des limites du mythe pour expliquer le monde a permis le
développement d’une raison qui peut se penser elle-méme et qui trouve un certain
plaisir dans la construction abstraite des théories explicatives. Nous pouvons appeler

cette nouvelle raison la rationalité scientifique '°.

Al uso espontaneo, silvestre y natural de la razon comun a todos los hombres,
se agrego una consideracion deliberada, intencional y reflexiva de la misma...
(Briceiio, 1993, p. 18) !

No era una ciencia como nosotros la conocemos, sino una filosofia natural,
que buscaba una explicacion “natural” (no mitica) de los fenomenos, en lo
que lo divino no intervenia como causa directa en el curso de los sucesos

' Bricefio (1993) nomme ce principe de Tationalité «razén segunda» (raison seconde) pour
différencier celle-ci de la raison quotidienne, commune a tous les peuples, qui sert a résoudre les
problémes de tous les jours, sans se lancer dans la pensée abstraite.

"« A Tutilisation spontanée, sauvage et naturelle de la raison commune a tous les hommes, s'est
ajoutée une réflexion délibérée et intentionnelle sur celle-ci... » (Traduction libre)
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naturales. (De Asua, 1996, p. 14) 12

De Asua (1996) explique qu’une des caractéristiques de cette nouvelle rationalité était
I’explication des phénoménes en tant qu’effets de certaines causes. Cette
caractéristique est importante parce qu’elle montre les origines de la logique
casuistique de nos sciences modernes. Une autre caractéristique importante, selon le
méme auteur, est l’intérét que montre cette nouvelle rationalité pour les relations
géométriques et arithmétiques de la nature. Par exemple, Pythagore (v. 580 — 500 av.
J.-C.) fonde son école de pensée (de caractére mystique) sur I’harmonie numérique et

géométrique de I’univers.

En el caso griego estamos en presencia de una verdadera explicacion de las
cosas: el objetivo no es predecir la futura posicion de un cuerpo celeste, sino
de proporcionar una representacion que haga inteligibles los movimientos
estelares y planetarios en funcion de un mecanismo espacial del cual se pueda
tener una representacion sensible. (De Asuta, 1996, p.15.) 13

Selon ce méme auteur, au Moyen-Age, la philosophie, qui réunit I’éthique, la
physique et la logique, constitue la source d’oli émanent ce qui s’appelle alors les arts
libéraux, correspondant aux sept sciences fondamentales: la grammaire, la rhétorique,
la dialectique, la musique, I’arithmétique, la géométrie et I’astronomie. Bien sir, ces
arts sont trés influencés par les dogmes de la religion chrétienne et les idées de la
tradition alchimiste. Par ailleurs, a cette époque, la science n’avait encore aucune

autonomie par rapport a la philosophie.

A 1a fin du Moyen-Age, Descartes (1596-1650) compare encore la philosophie 4 un

2 . . . . . . - .
"2 « Ce n'était pas une science comme nous la connaissons, mais une philosophie naturelle, qui

cherchait une explication “naturelle” (non mythique) des phénoménes, dans laquelle le divin
n'intervenait pas comme cause directe dans le cours des événements naturels. » (Traduction libre)

'3 « Dans le cas grec, nous nous trouvons en présence d'une véritable explication des choses : I'objectif
n'est pas de prédire la position future d'un corps céleste, mais de fournir une représentation qui rende
intelligibles les mouvements des étoiles et des planétes en fonction d'un mécanisme spatial dont on
peut avoir une représentation sensible. » (Traduction libre)
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arbre, dont les racines sont la métaphysique, dont le tronc est la physique et dont les
branches qui sortent de ce tronc sont les autres sciences, se réduisant elles-mémes aux
trois principales, a savoir la médecine, la mécanique et la morale. Cependant, c’est a
partir du Cogito, ergo sum de cet auteur que s’installe dans la culture occidentale la
pensée qui sépare ’esprit, la res cogita, de la nature, la res extensa (Boutot, 2000

Capra, 1990, Lecourt, 2001). Comme nous le dit Capra (1990, p. 35) :

Cette vision conduit & la célebre fragmentation de nos disciplines et de nos
formations gouvernementales et a justifié notre tendance & considérer
I’environnement naturel comme un ensemble de parties séparées devant étre
gérées par des groupes d’intérét différents.

Avec le développement de idées de la Renaissance, au XVIIc siecle, 1’alliance entre les
sciences biophysiques et 1a philosophie se brise de fagon plus définitive. Avec Galilée
et Newton et le développement des sciences expérimentales, la physique se sépare de
la métaphysique, et conquiert son autonomie (Boutot, 2000; Capra ; 1990, Lecourt ;
2001). Depuis cette époque, les sciences de la nature et la philosophie n’ont cessé de

s’€loigner les unes des autres.

La nature fut alors congue comme un systéme mécanique qui pouvait étre manipulé et
exploité. Les objets de I’univers, y compris les étres vivants, sont pergus comme des
machines dont il est possible d’extraire les mécanismes qui les font fonctionner. A
ces idées s’ajoute l’émergence de la foi scientiste, représentée par le positivisme
d’Auguste Comte (1863-1870), qui voyait dans les sciences biophysiques la solution
a tous les problémes de I’humanité. Ces sciences sont alors devenues le mode unique

de savoir valide.

Les philosophes positivistes, plus radicaux, sont méme allés jusqu’a soutenir
que le devoir de la science était de fournir un ensemble de recettes qui
marchent bien et permettent aussi des prédictions et une action efficace.
(Boutot, 2000, n/p)
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A ce sujet, Lecourt (1999) explique que le positivisme revient a défendre comme
savoir valide uniquement celui qui provient de 1’étude des relations invariables de
I’univers, se constituant en lois capables de prédire les phénomeénes. Ce type d’étude
s’identifiant avec la démarche scientifique, la science se constitue en modéle du

savoir valide, a suivre par tous.

Mais le positivisme va plus loin encore. Selon Boutot (2000) et Kahn (1999), étant
donné que les sciences biophysiques représentaient le plus grand idéal du savoir, la
dynamique sociopolitique devait elle aussi suivre les chemins tracés par celles-ci. La
méthode de ces sciences, ou méthode scientifique, devait étre le guide par excellence
dans toutes les sphéres de 1'agir humain. De cette maniére, le positivisme visait a
résoudre tous les problémes de I’humanité et visait un progres indéfini dans toutes les

dimensions : politique, économique, sociale, etc.

Selon Kahn (1999), les idées positivistes servent de fondement théorique idéal pour le
progrés industriel. Les sciences biophysiques se confondent de plus en plus avec les

technologies, c’est-a-dire aux applications opérationnelles des savoirs scientifiques.

Abandonnant I’idéal de connaissance pure ou désintéressée, la science s’est
lancée dans une vaste entreprise de transformation, c’est-a-dire de domination
du monde. Elle se rapproche de plus en plus de la technique, au point qu’on la
désigne parfois aujourd’hui sous le nom de technoscience. La science
moderne semble en passe de réaliser le réve cartésien de rendre ’homme
comme ‘maitre et possesseur de la nature’. Elle devient a ce titre le dépositaire
de tous les espoirs de I’humanité, qui attend d’elle ce que la philosophie n’a
pas réussi & lui offrir, c’est-a-dire son bonheur ou plutét son bien-étre
matériel. (Boutot, 2000, n/p)

Comme I’ont bien exposé Capra (1990) et Ladmiral (1973), les sciences et les
technologies sont trés imbriquées dans une relation d’interdépendance. D’un coté, les
technologies se nourrissent des sciences ou elles puisent des connaissances pour les

transformer en applications pratiques. Mais, en sens inverse, les sciences s’appuient
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sur les avancées technologiques pour aller plus loin (dans le plus grand ou le plus

petit, par exemple) dans leur dynamique de recherche.

En méme temps, les sciences et les technologies se sont rapprochées de plus en plus
des pouvoirs politique et économique. Elles sont devenues les références de toute
activité humaine du monde occidental (ou occidentalisé). Les technosciences sont
devenues 1'idéologie’® du monde moderne, tel que I’explique Habermas (1973,
p. 55):

la principale force productive, c’est-a-dire le progrés scientifique et
technique une fois pris en main, est devenue elle-méme un principe de
légitimation (...) L’idéologie aujourd’hui plutdt transparente qui domine
implicitement a Parriére-plan et fétichise la science est plus irrésistible et va
beaucoup plus loin que les idéologies de type ancien parce que, masquant les
problémes de la pratique, elle justifie non seulement 1’intérét partiel d’une
classe déterminée a la domination et que concurremment elle réprime le
besoin partiel d’émancipation d’une autre classe, mais encore parce qu’elle
affecte jusqu’a I’intérét émancipatoire de I’espéce dans son ensemble.

Cette idéologie modermme que sont les sciences et les technologies a un circuit
d’influence trés large. L’éducation joue un réle fondamental dans la diffusion de cette
idéologie. Pour cela, je considére qu'il est pertinent d'étudier les origines et
I’évolution de 1’éducation en sciences et en technologies.

4.3.3. Les débuts de ’éducation en sciences et en technologies

Pourquoi inclure dans le processus d’éducation formelle de nos sociétés les sciences

' J"adopte ici la définition suivante des idéologies : « Systémes cohérents de valeurs se rapportant a la
situation d’un groupe ou d’une société qu’elles servent a décrire, expliquer, défendre, interpréter ou
justifier. Les idéologies proposent ainsi des orientations précises a I’action historique des groupes et
des sociétés. » (Rocher, 1970, cité par Delruelle, 1987) Je signalerai cependant que ces systemes de
valeurs ne sont pas nécessairement cohérents, comme |’affirme cet auteur. Fourez (2002) explique que
les discours idéologiques ont plus un caractére de légitimation qu’un caractére purement descriptif :
«Un discours idéologique légitime, motive, favorise une cohésion sociale, et masque ses critéres
ultimes, de méme que son lieu d’origine. », p. 182)
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et les technologies? Pour répondre & cette question, il est nécessaire de remonter a
I’époque de I’émergence du positivisme et du scientisme. Pour les positivistes, les
sciences, cette fagon d’approcher ’univers, allaient nous donner les outils pour enfin

nous libérer de I’obscurantisme et réaliser notre authentique condition humaine.

Bien sir, I’éducation était le véhicule par excellence pour faire « progresser-» cette

bonne nouvelle.

...La philosophie positive présidera a la refonte de notre systeme d’éducation.
Les bons esprits sont unanimes a reconnaitre la nécessité de remplacer notre
éducation théologique, métaphysique et littéraire par une éducation positive
conforme a I’esprit de notre époque et adaptée aux besoins de la civilisation
moderne. (Auguste Comte, Cours de philosophie positive, cité¢ par Kahn,
1999, p.35)

Cette éducation positive avait pour idéal de démocratiser la connaissance, de la rendre
populaire et laique. On parle de la nécessité de séculariser 1’éducation, c’est-a-dire de
la sortir du contrdle des religions et de leurs dogmes. En Europe, I’esprit de
Iillustration du XVilI® siécle accompagné des idéaux positiviste et scientiste du XIX®

siécle ont posé de sérieux problémes au contréle religieux de ’éducation.'®

C’est une idée de sens commun que celle d’un recul global des religions,
Pesprit religieux paraissant peu compatible avec 1’esprit d’une civilisation
dominée par la technique. (Isambert, 2001, n/p)

Mais, a part la sécularisation de 1’éducation, il y a & I’époque d’autres facteurs qui
favorisent 1’enseignement des sciences biophysiques. Avec I’émergence de
I’industrialisation et la technologisation de la société, il se faisait de plus en plus

nécessaire de former une partie de la population aux nouvelles connaissances issues

15 Au Québec, c’est au XX° siécle, avec le rapport Parent (1963) et la création du ministére de
I’Education, qu’a commencé le processus de sécularisation de 1’éducation.
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de ces sciences et des technologies qui en était dérivée.

La création d’une éducation scientifique, a I’époque de la Révolution
frangaise, a pour but de satisfaire les besoins industriels et militaires; cette
formation reste, par conséquent, limitée a ceux qui en ont besoin
professionnellement. Tout le systéme éducatif actuel est pénétré de cette idée
que la formation scientifique est destinée a ceux-1a seuls qui en auront I’usage
dans leur métier. (Schatzman, 2001, n/p) ‘

Le cas frangais est spécialement intéressant a ce sujet. Kahn (1999) et Lecourt (1999)
nous expliquent qu’au début du Xix° siécle, I’éducation était trés élitiste. Elle était
aussi trés centrée sur ’enseignement des lettres et des humanités. Au début de la
deuxiéme moitié du XIX® siécle, alors que se marque un intérét croissant pour le
progres économique de la France, la formation en sciences se constitue comme une

filiere du systéme d’éducation secondaire.

Deux filiéres sont alors distinguées a partir de la troisiéme, 1’une littéraire et
I’autre scientifique. (...) Cette réforme est marquée par une orientation
utilitaire, liée a certaines motivations qui conduisent a favoriser le
développement de |’enseignement des sciences, considéré comme pouvant
étre congu d’une maniére idéologiquement saine en le bornant a une
information, une acquisition utilitaire des connaissances. (Lecourt, 1999, p
349)

Selon Kahn (1999), a cette €poque, le projet d’enseignement des sciences est défendu
pour les raisons suivantes: l’enseignement des sciences forme des travailleurs
habiles, I’enseignement des sciences facilite 1’adaptation (consommation) de la
population aux nouveaux outils technologiques (I’¢lectricité et la machine a coudre,
par exemple), ’enseignement des sciences développe 1’esprit démocratique et permet

le nivellement des classes sociales.

La question que je ne peux m’empécher de poser en examinant ces arguments

positivistes et pragmatiques justifiant ’enseignement des sciences au XIX° siécle, est
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de savoir si ceux-ci sont toujours en vigueur au début du xX1° siécle. Selon ma propre
expérience en tant qu’éducatrice en sciences et formatrice de futurs enseignants, et a
la suite d'une diversité d’échanges avec des collégues de plusieurs parties du globe
dans le contexte de visites a des milieux scolaires, congreés, réunions, colloques, etc.,
je suis encline & considérer que, dans une large mesure, les intentions positivistes
continuent a se présenter comme base fondamentale des processus d’enseignement

des sciences.

A ce sujet, le cas du Venezuela est exemplaire. En tant que pays «en voie de
développement » et de surcroit producteur du pétrole, I’intérét est grand pour la
formation de ressources humaines capables de favoriser le « développement »
technologique (et donc économique) du pays. L’apprentissage des sciences occupe
donc une place privilégiée dans I’imaginaire collectif de cette société¢. En voici un
exemple : la plupart des jeunes qui terminent le dernier niveau de I’école de base
(équivalant a la troisiéme année de 1’école secondaire au Québec) sont influencés —
par leur parents, leur enseignants, leurs amis, etc. — & prendre I’option « sciences de
la nature » dans le « cycle diversifié » de 1’enseignement secondaire (équivalant aux
deux derniéres années de 1’école secondaire et a la premiére année du cégep au
Québec). En choisissant cette option, pense-t-on généralement, les jeunes auront des
choix d’études supérieures plus intéressants et donc de meilleures possibilités
d’emploi a I’avenir. De ce fait, ’option « sciences humaines » est en voie de
disparition dans le pays, car elle est considérée comme la voie des moins doués
(surtout en mathématiques), qui devront se limiter plus tard a un choix limité de
possibilités d’études et d’emplois. Si bien que méme les jeunes se destinant a des
carriéres en sciences humaines a 1’université (le droit ou les langues par exemple)

prennent I’option « sciences de la nature » en fin de secondaire.

D’aprés les échanges que j’ai eus avec des collégues du Québec et d’ailleurs, j’ai

I’impression que la situation n’est pas tellement différente dans d’autres parties de la
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planéte.

J’observe donc que la vision de I’enseignement des sciences comme moyen de
garantir la formation de travailleurs habiles et I’adaptation de la population aux
nouvelles technologies, ainsi que le proposaient les positivistes du XiX° siécle, reste

trés ancrée dans I’imaginaire collectif de nos sociétés modernes.

Kahn (1999) appelle cette persistance du paradigme positiviste « le fantdéme du
positivisme ». Il explique la présence de ce fantdme par I'existence des présupposés
suivants, fréquents dans un grand nombre de théories et pratiques de 1’enseignement

des sciences et de technologies :

» L’idée que les sciences biophysiques sont éducatrices parce qu’elles sont le
modele de ce dont la connaissance humaine est capable.

» La tendance a faire correspondre la démarche pédagogique de I’enseignement des
sciences & ’ordre épistémologique de savoir savant. A titre d'exemple, citons la
tendance constructiviste et socioconstructiviste.

= La conception que les sciences fournissent un mode¢le d’éducation congue sur le

patron de la méthode expérimentale des sciences biophysiques.

Dans bien des cas, I’actuel enseignement des sciences et la recherche dans ce
domaine valorisent donc les sciences et les technologies en les considérant comme les
modéles les plus valables de la connaissance, sous prétexte qu’elles font appel a des

procédures systématiques et rigoureuses.

Mais est-il possible d'imaginer d’autres manieres de concevoir les sciences et les
technologies? Pour ma part, je pense que, dans le cadre de tous les changements
paradigmatiques qui nous vivons actuellement, il est nécessaire d’aller au-dela de la
rationalité technoscientifique. 11 ne s’agit pas de revenir en arriére, mais

d’approfondir la réflexion sur les véritables intéréts de I'humanité, afin de sortir du
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cadre opérationnel dans lequel nous ont enchainés les sciences et les technologies
modernes. Cette optique peut nous conduire a d'autres perspectives pour

communiquer ces expressions de la culture occidentale.

Dans cette optique, pourquoi ne pas faire appel également aux questions que pose ia
philosophie, ou a la poésie, ou a d’autres sphéres de I’existence humaine, pour
trouver le lien profond entre nos questions existentielles et le monde qui nous
entoure? Cette approche multiréférentielle pourrait étre utile pour intéresser un plus
grand nombre de personnes, non seulement aux sciences et aux technologies, mais
aussi aux savoirs multiples et au plaisir de la recherche et de la compréhension de

I’univers et de nous-mémes.

A ce sujet, Capra (1990), en s’appuyant sur les derniéres propositions de la physique
relativiste et quantique, nous propose d’envisager les sciences d’un point de vue
holistique, dans lequel les modes de connaissance rationnel et intuitifs seraient
valorisés de maniére égale. L’approche a la complexité de I’univers doit se faire en
tenant compte du fait que I’étre humain (nous-mémes) est une composante, entre
autres choses, d’une trame d’interrelations. 11 s’agit de valoriser d’autres manicres de

connaitre, d’harmoniser nos « ego-actions » avec nos « éco-actions ».

Ces deux types d’activité sont intimement liés aux deux systémes de
connaissance, ou aux deux modes de conscience, qui ont été reconnus comme
des propriétés caractéristiques de I’esprit humain, et ce, de tous les temps. On
les nomme généralement I’intuitif et le rationnel et ils sont traditionnellement
associés a la religion ou mysticisme et 4 la science. (...) Le rationnel et
I’intuitif sont des modes de fonctionnement complémentaires de I’esprit
humain. (Capra, 1990, p. 33)

Cela nous place évidlemment devant un changement fondamental de paradigme au
sujet de la nature méme des sciences et des technologies. Les intéréts en jeu sont
nombreux et multiples. Cette these défend 1’idée que ce bouleversement

paradigmatique doit étre intégré aux processus éducatifs en sciences et en
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technologies. Dans cette optique, le processus éducatif sera compris non seulement
comme un lieu de communication pour la conservation de la culture, mais aussi

comme un lieu de transformation personnelle et sociale et d’évolution culturelle.

Considérer les sciences et les technologies & partir d’autres perspectives nous permet
d'imaginer une éducation en sciences qui serait plus holistique et plus ouverte a
d’autres références. 1l s’agit de penser une éducation en sciences et en technologies
avec une approche critique, qui prenne en compte les référents sociaux, économiques,

historiques, spirituels, philosophiques, poétiques etc., de I’étre humain.

Des auteurs comme Roth et Désautels (2002) proposent une éducation en sciences
dans laquelle on s'ouvre a une métaréflexion sur la fagon, sociale et dialogique, dont
se construit la connaissance scientifique. Il s’agit en quelque sorte d’un enseignement
des sciences comme action sociale et pour 1’action sociale. Cette approche est tout a
fait défendable si I’intention est de produire un regard critique sur les sciences et les
technologies dans le cadre méme de [’enseignement des sciences. Bader (2002)
s’inscrit aussi dans cette perspective en analysant comment les controverses
scientifiques en éducation peuvent aider au développement d’une perspective critique

de I’activité scientifique.

Pour ma part, je partage largement ces visions. Je défends 1’idée d’une éducation en
sciences et en technologies qui valorise les aspects historiques, €pistémologiques et
sociopolitiques de I’activité¢ scientifique. Et pourquoi ne pas ajouter les aspects
« spirituels », dans le sens large du terme? Pourquoi ne pas penser a une éducation en
sciences et en technologies qui intégre (dans I’analyse et dans 1’expression) d’autres
cadres de référence de ’existentialité humaine, tels que les questions philosophiques,
les imaginaires, les pulsions, les passions, etc.? Je m’inspire ici de I’approche

transversale de Barbier (1997) pour faire cette proposition.
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Il s’agirait d’une éducation en sciences et en technologies congue dans une
perspective existentielle. La stratégie a utiliser serait [’écoute sensible
multiréférentielle. De cette maniére, dans le contexte de I’apprentissage des concepts,
modéles et méthodes scientifiques, on provoquera ’émergence de questionnements
profonds sur la raison d’étre de ces savoirs, sur les principes et valeurs cachées qui
guident les sciences et les technologies, sur la fagon dont ces principes et valeurs nous

touchent, nous influencent, nous attirent, nous laissent indifférents, nous aliénent, etc.

4.3.4. Essai d’un « plan du territoire » des tendances relatives a I’éducation en
sciences et en technologies

Je présenterai dans les pages qui suivent le résultat d’une analyse réalisée & propos
des tendances anciennes et actuelles qui ont marqué 1’enseignement des sciences et
des technologies. Cette analyse a pour origine un corpus de lectures, mais aussi ma

propre praxis éducative en tant que formatrice d'éducateurs en sciences.

Pour expliciter les courants de 1’enseignement des sciences, je me suis inspirée de la
définition de la situation pédagogique selon Legendre (1993) : « ensemble des

composantes interreliées sujet-objet-agent dans un milieu » (voir figure 5).

Relation @ _
d’apprentissage R,elan(?n
d’enseignement
Milieu

G e G

Relation
didactique

Figure 4.1.
Situation pédagogique. Selon Legendre, 1993, p. 869.
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Le sujet, c’est 1’apprenant (singulier ou pluriel); I’objet, c’est le savoir a construire; et
I’agent, c’est la personne ou le groupe de personnes qui s’occupe d’organiser et de
favoriser les processus de développement des savoirs chez les sujets. Entre ces
composantes de la situation pédagogique, il existe des relations spécifiques. Entre le
sujet et ’objet, il s’établit une relation d’apprentissage. Entre le sujet et 1’agent, il
s’établit une relation d’enseignement. Entre I’agent et I’objet, il existe une relation

didactique'®.

Le «plan du territoire » des tendances en enseignement des sciences et des
technologies développé ici caractérise les théories, les pratiques et/ou les modéles les
plus importants a partir des composantes et des relations de la situation pédagogique.
A titre d’avertissement, je voudrais souligner que, comme toute synthése
simplificatrice, celle-ci a laissé de c6té (soit de maniére intentionnelle, soit de
maniére involontaire) certains éléments de 1’éventail des possibilités existantes. Pour
cette raison, elle ne peut pas étre considérée comme définitive ni comme exhaustive.
Sa fonction est surtout heuristique et pédagogique, c’est-a-dire qu'elle présente un
plan possible du territoire couvert par I’enseignement des sciences et des technologies
dans le but de favoriser une compréhension plus globale de ce champ de réflexion et

d’action. Mais ce plan est changeant et donc changeable.

Cette synthése s’est développée & partir des auteurs suivants : Astolfi et Develay
(1998); Bader (2002); Cafial (1990); Charpak (1996); DeBettencourt (2000);
Désautels (2001); Esteban-Santos (2003); Fourez et coll. (1994); Garritz (1994); Gil-
Guzmén (1993); Giordan (1999); Hart et Robottom (1990); Lecourt (1999); Morgan
(1993); Ramsey (1993); Ratcliffe (2001); Roth et Désautels (2002); Thouin (1997);
Tobin (1993); Vilches et Furid (1999); Yager et Pinchas (1993).

16 1¢i, le terme « relation didactique » fait référence a toute I’activité de planification et d’organisation
de I’objet d’apprentissage (des savoirs) de la part de ’agent (professeur, école, systéme €ducatif, etc.)
pour atteindre les buts pédagogiques choisis.
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Dans cette carte du territoire de 1’éducation en sciences, il n’existe pas de lignes
claires qui séparent une partie d’une autre. Il s’agit d’un paysage continu dans lequel
on peut distinguer certaines chaines de montagnes, certaines prairies, certains bassins,
etc., mais il n’existe pas de démarcations exactes entre ces formes de relief, qui
indiqueraient ou finit une montagne et ou commence un bassin. Le travail de
séparation et de distinction se veut un essai de compréhension de ce territoire, mais il

n’est pas 1’unique possible.

= Enseignement classique et/ou traditionnel des sciences

11 est difficile de trouver des auteurs qui défendent ce courant de maniére explicite,
mais, a partir des critiques de certains auteurs et de ma propre expérience comme
étudiante et professeure des sciences, je suis parvenue a formuler la caractérisation

suivante.

Cette tendance est celle que j’ai généralement pergue dans l'enseignement donné a la
faculté des sciences et a la faculté de sciences humaines et d’éducation de la
Universidad de los Andes (Venezuela), ou j’ai fait mes études de 1°" cycle pour
devenir enseignante de biologie (1980-1987). C’est aussi la forme d’éducation en
sciences la plus répandue dans les €coles secondaires avec lesquelles j’ai pu travailler
dans le cadre des stages des futurs professeurs en sciences de la nature (1992-1998,
2003-2004, Universidad de los Andes — Venezuela).

Caractéristiques générales :
» Cette tendance s’appuie sur une représentation positiviste des sciences

biophysiques (paradigme industriel, Bertrand et Valois, 1999), qui veut que

celles-ci soient la source de savoir la plus valide: elles ont apporté, elles
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apportent et elles apporteront le bien-étre a toute I’humanité. Ses partisans sont
convaincus que le discours et les démarches scientifiques sont éducateurs en eux-
meémes.

» Ily a aussi dans cette tendance une représentation encyclopédique et cumulative
des sciences. Celles-ci sont vues comme un ensemble organisé d’informations
« vraies » qui s'est formé par l'accumulation des résultats de diverses démarches
scientifiques.

= Dans cette conception, il existe une division trés marquée entre les disciplines
scientifiques : physique (optique, mécanique, cinématique, etc.); chimie
(inorganique, organique, analytique, etc.); biologie (botanique, zoologie,
anatomie, physiologie, etc.). On peut la qualifier d’éducation disciplinaire.

» L’objectifest de transmettre (faire assimiler par le sujet) I’ensemble des
informations et procédures appartenant aux disciplines scientifiques et
technologiques. »

= Il y a une certaine imposition culturelle : il y a une culture (celle des sciences
occidentales) qui essaie de s’imposer aux autres cultures (ancestrale,

traditionnelle, expérientielle, etc.).
Organisation de la situation éducative :

» L’objet est formé par des concepts, des modeles et des méthodologies
scientifiques et technologiques que l'on considére comme un ensemble
d’informations qui sont allées en s'accumulant tout au long de I'histoire. Ces
informations sont jugées suffisamment valides et méme comme des vérités.

« La relation d’enseignement est congue comme une transmission des savoirs
scientifiques.

= Pour cette transmission, 1’approche favorisée est mécaniciste. 11 suffit que 1’agent
donne des bonnes descriptions, explications ou démonstrations aux sujets pour

que ceux-ci puissent assimiler les contenus d’apprentissage.
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» On part de I'idée que le sujet ne connait rien des concepts, modéles et
méthodologies a transmettre.

= L’agent, au contraire, posséde (ou doit posséder) toutes les connaissances valides
et vraies de la discipline qu'il enseigne.

= Les stratégies pédagogiques les plus utilis€ées sont: I’exposé oral, Ia
démonstration (d’une expérience et/ou d'une formule mathématique),
I’expérimentation guidée.

= La relation d’apprentissage entre le sujet et 1’objet est centrée sur I'habilité
cognitive de mémorisation (des terminologies, des concepts, des procédures, etc.)

et/ou de reproduction.
Commentaire critique :

De nombreuses critiques ont été adressées a cette tendance de ’enseignement des
sciences. Ces critiques ont €té a 1’origine d’une grande diversité de recherches et de
propositions éducatives. Les mouvements constructivistes et socioconstructivistes
sont une réponse a cette tendance. La plupart de chercheurs en didactique des
sciences sont d’accord pour affirmer que cette maniére de penser et de faire doit étre

transformeée.

Cependant, méme si un grand nombre d’éducateurs sont d’accord pour reconnaitre
que cette tendance limite et déforme 1’apprentissage des sciences (Hart et Robottom,
1990), cette derniere reste une pratique trés répandue, y compris de nos jours. On se
trouve 1a en face de ce que Hart et Robottom (1990) appellent le fossé entre la théorie
et la pratique chez les éducateurs (et chez certains chercheurs). Les questions a se
poser sont les suivantes : quelles sont les causes de cette tendance qui fait que I'on
continue a considérer et pratiquer 1’enseignement des sciences comme un acte de

transmission? Comment dépasser cette situation? Par ol commencer?
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* Enseignement « scientifique » des sciences biophysiques

C’est la forme d’enseignement de laquelle je me suis rapprochée lors de mes premiers
pas comme chercheure en enseignement des sciences de 1992 a 1999, a la

Universidad de los Andes — Venezuela.

A la suite du lancement du Spoutnik par les Soviétiques (1957), les Etats-Unis se sont
donné comme objectif de modifier en profondeur leur éducation en sciences et en
technologies, dans le but de former une élite des chercheurs capables de mettre en

évidence la puissance scientifique et technologique de ce pays (Fourez et coll., 1994).

La discipline de recherche en éducation nommée didactique des sciences a alors
connu un développement trés important. Beaucoup de programmes de recherche et de

nouvelles propositions se sont développés.

Plusieurs de ces recherches se sont fondées ou inspirées des résultats de recherches en
psychologie évolutive et en sciences cognitives. Ainsi, les travaux de Piaget, entre

1921 et 1976, ont eu un fort impact.

De la méme maniére, les nouvelles propositions paradigmatiques faites par la
philosophie, la sociologie et I’histoire des sciences (Bachelard, Kuhn, Lakatos, etc.)

ont offert une base épistémologique a I’effervescente didactique des sciences.

Caractéristiques générales :

» Le fondement de cette tendance consiste & mettre en relation les processus de
construction des sciences en général avec les processus de construction cognitive

des individus.

» A partir de 13, s'est développé tout un mouvement constructiviste pour
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I’enseignement des sciences et des technologies. Les postulats essentiels de ce
mouvement sont que chaque personne construit ses connaissances, qu'elle le fait a
partir de ses connaissances antérieures et que I’éducateur en sciences a pour role
de favoriser le processus constructif des démarches et théories scientifiques chez
les apprenants.

* De ce mouvement, a émergé un courant plus spécifique qui s’est consacré a la
question du changement conceptuel. Ce courant est représenté notamment par
Driver (1989).

= La question fondamentale que se pose ce courant est la suivante : comment faire
pour transformer les conceptions (ou représentations) naives (ou erronées) des
apprenants en conceptions scientifiques, c’est-a-dire en connaissances acceptées

comme étant les plus valides dans les sciences contemporaines.

Organisation de la situation éducative :

= L’objet correspond a I’ensemble des théories, concepts, terminologie et manieres
de faire des disciplines scientifiques.

* Dans ce courant, la relation didactique entre I’agent et I’objet revét une grande
importance. Beaucoup de recherches ont été menées dans le but d’améliorer
l'efficacité de 1’enseignement des disciplines scientifiques. Comment faire en
sorte que les sujets (re)construisent les savoirs des disciplines scientifiques?

» La relation d’enseignement s’est alors centrée sur le développement des diverses
stratégies a travers lesquelles 1’agent pouvait induire et gérer le processus
constructif d’un savoir scientifique précis. L’agent en éducation des sciences est
considéré comme un médiateur entre les savoirs scientifiques déja construits par
les disciplines et la dynamique de développement cognitive des sujets éducatifs.

» Parmi les stratégies suggérées, on peut citer la réalisation d'expériences qui
contredisent les conceptions naives, la discussion dirigée a propos des

conceptions tirées du sens commun, ’utilisation de I’histoire des concepts ou des
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théories pour illustrer leurs changements, etc.
= La relation d’apprentissage est congue comme un processus de (re)construction,
de la part du sujet, d’un ensemble des savoirs déja construits par les disciplines

scientifiques.

Commentaire critique :

11 faut reconnaitre que, par rapport a la vision traditionnelle, il s'agit d'une grande
avancée pour 1’enseignement des sciences biophysiques. En effet, dans cette optique,
I’apprenant est considéré comme un facteur actif du processus. L’éducateur est donc
appelé a tenir compte de la dynamique de construction des apprentissages des

apprenants.

Mais continue d'exister, & mon avis, un certain inconvénient. Les connaissances du
« sens commun » et socialement partagées que ’apprenant a développées dans le
parcours de sa vie, sont dénigrées, étant considérées comme des conceptions
erronées, naives ou ingénues. Celles-ci jouent le mauvais rdle d’« obstacles
épistémologiques » (Bachelard, 1991) et, comme telles, elles doivent étre
transformées (le plus efficacement possible) en conceptions scientifiques, ¢’est-a-dire
en celles officialisées par le consensus de la communauté scientifique. Je me
demande s'il n’existerait pas une richesse éducative, mal connue et mal approcheée,
dans I’univers des conceptions du « sens commun »? Les savoirs scientifiques sont-ils
les uniques valides et valorisables? Sont-ils vraiment les seuls utiles a la vie des
sujets? Favorisent-ils vraiment le développement de I’€tre humain dans sa

multidimensionnalité?

« Alphabétisation scientifique et technologique

J’ai connu ce courant lors de mes recherches dans le cadre des séminaires du doctorat

en éducation de ’'UQAM. Au début, j’avais une certaine fermeture par rapport a ce
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courant. J’étais trés attachée a 1’idée de contenus scientifiques & enseigner et des
programmes disciplinaires. J’ai eu beaucoup de difficultés a changer mon

appréciation.
Caractéristiques générales :

» De fagon générale, cette éducation s’efforce de favoriser une bonne insertion des
personnes (sujets) dans la société (occidentale) contemporaine, hautement
industrialisée et surchargée de technologies.

Il y a une quasi-unanimité pour affirmer que, sans aucune familiarité
avec les sciences et les technologies, il devient inutile de prétendre
avoir une place a part entiére dans le monde d’aujourd’hui. (Fourez et
coll,, 1994, p. 12)

» Les deux buts fondamentaux de I’idée d’alphabétisation en sciences et en
technologies sont: 1) doter la plupart.des citoyens moyens d’une certaine
«culture scientifique », c’est-a-dire leur donner certains savoirs, dits
scientifiques, afin d’empécher qu’ils ne soient mis a I’écart dans une société€ qui
devient de plus en plus technicisée; 2) doter la plupart de citoyens de certains
éléments rationnels et des informations pertinentes pour favoriser leur
participation aux débats publics relatifs aux implications de la recherche
scientifique et technologique (Fourez et coll., 1994, Giordan, 1998).

= D'aprés mon expérience avec les enseignants et formateurs, je constate que ce
courant est peu utilisé. A mon sens, ’'une des raisons pour lesquelles cette
proposition n’est pas trés répandue est qu’elle exige un certain détachement des
programmes et des contenus disciplinaires, pour pouvoir se diriger vers des
compétences et des savoirs plus généraux et interdisciplinaires.

* En langue frangaise, un auteur important dans la promotion de cette tendance est

Gérard Fourez. Dans son livre Alphabétisation scientifique et technique'’ (1994),

"7 Cet auteur semble utiliser les termes « technique » et « technologique » comme synonymes. Pour ma
part, méme si je reconnais l’existence d’une relation étroite entre ces deux termes, je pense que la
technique se trouve plutdt associée a des processus (de savoir faire) tandis que la technologie est plutét
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il distingue plusieurs dimensions de «I’étre cultivé scientifiquement » : la
dimension historique, qui envisage la formation et le développement des sciences
et des technologies; la dimension épistémologique, qui étudie comment les
sciences sont construites; la dimension esthétique, qui implique le plaisir de
formuler des explications; et la dimension communicationnelle, qui utilise un
langage précis que partagent les autres membres de la société. Notons que la
possibilité d’une dimension éthique, qui place les sciences et les technologies
dans un débat et une réflexion éthique, n’a pas été mise en relief parmi les
dimensions de I’étre cultivé scientifiquement proposées par cet auteur.

» En suivant ce méme auteur, on distingue dans I’alphabétisation scientifique les

trois buts suivants :

...Pautonomie de [I’individu (composante personnelle), Ila
communication avec les autres (composante culturelle, sociale, éthique
et théorique), et une certaine maitrise de I’environnement (composante
économique). (Fourez et coll., 1994, p. 49). Souligné par moi (voir
commentaire critique).

» Cet auteur définit aussi une série de « savoirs» qui doivent étre visés par
I’alphabétisation scientifique et technologique : la consultation judicieuse des
spécialistes, le bon usage des « boites noires », le bon usage de modeles simples,
I’'usage et l’invention des modéles interdisciplinaires, le bon usage des
métaphores, le bon usage des traductions, apprendre & négocier, savoir prendre
des décisions et distinguer les débats techniques (technologiques), éthiques et
politiques.

» Fourez et coll. (1994) proposent un modele pédagogique dans une perspective
interdisciplinaire pour le processus d’alphabétisation scientifique. Ce modele est

axé sur la construction d’« ilots de rationalité ». 1l s’agit d'alphabétiser en sciences

en relation avec application concréte et « utile » d’un savoir scientifique. Il peut y avoir des
techniques qui ne sont pas nécessairement basées sur un savoir scientifique, mais sur d’autres types de
savoir, comme 1’expérience personnelle. C’est le cas de certaines techniques de I’art graphique.
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en utilisant une thématique, une problématique ou un objet technologique autour
desquels se développe une démarche de recherche. Celle-ci passe d’abord par la
clarification des représentations partagées et va jusqu’a la production en commun
d’une rationalité précise et d'un sens (d’ou la notion d’« ilot de rationalité ») a
cette thématique, cette problématique ou cet objet technologique. Ce modele
posséde certaines caractéristiques en commun avec la stratégie de I’enseignement
par projets. Ils sont collaboratifs (ou en groupes) et centrés sur un noyau central.

»  Selon ce modeéle, plusieurs stratégies peuvent étre utilisées : entre autres, la
discussion dirigée, le débat, la consultation de spécialistes, le développement de

projets, I’observation et 1'expérimentation.

Organisation de la situation éducative :

» L’agent joue le role d’initiateur, d'instigateur et de gestionnaire du processus
d’alphabétisation.

» La relation didactique, c’est-a-dire de planification de I’enseignement, est souple.
Elle doit étre revue au fur et mesure que le processus avance.

» L’objet n’a plus de contenus spécifiques et précis. Il s’agit plutdt de compétences,
de savoirs plus généraux, interdisciplinaires et méme transdisciplinaires (qui
traversent les disciplines).

» Le syjet joue un rdle plus actif. 11 participe au développement des savoirs autour
du travail groupal. 11 développe des compétences générales (ou transversales)

pour apprendre.
Commentaire critique :
L’alphabétisation scientifique nous ameéne & nous poser des questions au sujet de la

« culture scientifique ». Existe-il une seule culture scientifique? Si oui, par qui est-

elle proposée et & qui appartient-elle? Quelles sont les caractéristiques et composantes
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de cette culture? Comment faire la distinction entre celle-ci et d’autres cultures?

Quelles en sont les limites? Comment les mettre au jour?

Un des problémes que je percois dans le courant de 1’alphabétisation scientifique et
technique (technologique) est sa tendance a considérer I’existence d’une seule
« culture scientifique ». Cette culture unique apparait dans I’idée d’une méthode
précise et unique permettant d'arriver a la production de savoirs rigoureux et valides,
seuls susceptibles d'étre qualifiés de scientifiques. Or, certaines réflexions sur les
processus de la science et de la technologie (Barbier, 1997; Morin, 1990) nous

invitent a porter un regard moins linéaire sur la démarche scientifique.

La science est une dynamique sociale dans laquelle cohabitent, dans un systéme de
relations intriquées, diverses méthodologies et diverses théories. On doit donc
envisager 1’existence d’une diversité de « cultures scientifiques ». Le courant de
I’alphabétisation scientifique devrait alors se poser la question de savoir laquelle de
ces cultures est la plus appropriée & étre communiquée et pourquoi. Dans ma
démarche d’analyse sur 1’alphabétisation scientifique, je n’ai pas observé que se
faisait de manicre ‘explicite cette métaréflexion. Au contraire, j’ai observé une
certaine tendance & suivre le patron de la « culture scientifique » dominante, y
compris avec une certaine attitude de mépris pour d’autres formes de production des

Savoirs.

Une autre critique que l'on pourrait faire au courant de I’alphabétisation scientifique,
telle que nous la proposent Fourez et coll. (1994), conceme les buts de celle-ci. Selon
cet auteur, les buts de I’alphabétisation sont: [’autonomie de I’individu, la

communication avec les autres et une certaine maitrise de 1’environnement. Pour ce

qui est de I’autonomie, je me sens en partie d’accord avec cette vision. En effet, je
pense que la formation en sciences et en technologies doit avoir, parmi ses buts, le

développement d’une perspective personnelle et d'habilités pour se débrouiller et se
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développer dans une société hautement technicisée (technologisée). Mais le
développement de 1’autonomie implique le développement d’une attitude critique, et
méme d’une certaine attitude €mancipatrice en face des discours dominants. J’ai
I’impression que [’autonomie mentionnée dans les buts de 1’alphabétisation

scientifique est plus proche de 1’adaptation et de 1’assimilation que de 1’émancipation.

Pour continuer avec les buts de ’alphabétisation scientifique, je me sens également
en désaccord avec cette idée de maitrise de I’environnement. En effet, je me demande
si, par 13, on ne continue pas a perpétuer une perspective dans laquelle 1) les
écosystémes n’incluent pas les €tres humains; 2) I’environnement est maitrisable; 3)
I’environnement doit étre maitrisé pour notre bénéfice. 1l s’agit ici d’une conception
d'un environnement fournisseur de ressources et récepteur de déchets. Cette
représentation de I’environnement est caractéristique de la vision €conomiciste du
paradigme socioculturel dominant. C’est la vision du progrés et du développement

dans une perspective de croissance économique illimitée.

Mais, de plus en plus, nous sommes en train de nous rendre compte que ce paradigme
se trouve a la base de la crise environnementale que nous connaissons actuellement.
Or, comment est-il possible de continuer a prétendre alphabétiser scientifiquement
dans une perspective de contréle et de domination de I’environnement? Ne serait-il
pas temps de se donner d’autres perspectives? De s’en aller vers une formation en
sciences et en technologies dans une perspective de 1’environnement dans laquelle

I’humain fait partie intégrante d’un univers d’interrelations?

= La perspective science-technologie-société (STS)

L’enseignement des sciences dans une perspective de science-technologie-société
(STS) fut un mouvement trés important dans le monde anglophone (Australie, Etats-

Unis et Royaume-Uni) dans la décennie de 1980.
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Ce mouvement est apparu comme une réponse a la crise de I’éducation en sciences
qu'ont connue de fagon marquée les Etats-Unis. Aprés avoir regu pendant plusieurs
années une éducation en sciences a 1’école secondaire, les apprenants n’arrivaient pas
a en retirer beaucoup, étant incapables de mettre en relation les enseignements regus

avec les situations de la vie quotidienne (Yager et Tamir, 1993).

Caractéristiques générales :

» Ce courant se trouve en relation directe avec l'alphabétisation scientifique.
Quelques auteurs, tels que Esteban-Santos (2003) et Fourez et coll. (1994),
parlent méme de la perspective STS comme synonyme d’alphabétisation
scientifique. Cependant, j’ai choisi de considérer séparément ces deux courants
car le STS prend en compte de maniere explicite les aspects sociaux du
développement scientifique.

» Les institutions les plus remarquables qui ont formulé les principes de ce
courant furent la National Science Teacher Association (NSTA) et 1'American
Association for the Advancement of Science (AAAS), toutes deux aux Etats-Unis.

= La NSTA (1990) a défini I’approche science-technologie-société comme
I’enseignement et 1’apprentissage de la science dans le contexte de 1’expérience
humaine.

= Le processus d’enseignement et d’apprentissage des sciences et des technologies
dans le cadre du courant STS a pour but fondamental de faire ressortir les rapports
réciproques entre les savoirs scientifiques, les technologies et les réalités sociales
(Yager et Tamir, 1993).

» Parmi les stratégies éducatives suggérées par les promoteurs de ce courant, on
peut mentionner les suivantes : développement de projets dans la classe sur des
thématiques sociales et/ou technologiques (locales ou globales) en relation avec
les contenus scientifiques; la résolution de certains problémes socio-
technologiques dans le contexte du processus d’enseignement de sciences; 1’étude

de cas précis, comme un objet technologique et son application.
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1l est important de faire remarquer que ce courant continue a se préoccuper des
éléments cognitifs du processus éducatif. L’idée d’inclure les dimensions sociales
et technologiques vise spécialement a rendre plus intéressants, plus signifiants et

plus proches les contenus scientifiques (concepts, modeles, processus, etc.).

Organisation de la situation éducative :

Bien que la mise en pratique de la perspective STS puisse se faire de différentes

facons, certains éléments fondamentaux de la situation éducative coincident avec les

variations proposees :
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11 existe une intention de donner aux sujets une plus grande importance dans le
développement du processus d’enseignement et d’apprentissage. L'un des
objectifs de l'insertion de l'enseignement des sciences dans le contexte
technologique et social est de rendre plus «intéressant» et « attirant»
I’apprentissage des sciences.

L’objet de l'enseignement est toujours constitué par les savoirs scientifiques
(concepts, modeles, procédures, etc.). Mais ces savoirs doivent étre intégrés par
les sujets a partir de leur relation avec la technologie et la société.

La relation d’apprentissage entre le sujet et 1’objet se veut constructiviste et
socioconstructiviste. Ce qui veut dire que le sujet doit 'construire ses
connaissances a partir de ses propres représentations et en interaction avec les
autres acteurs de la situation.

L’agent doit planifier et guider ce processus constructif. Il doit trouver un
équilibre entre le développement des projets et les savoirs scientifiques
(curriculaires) & construire.

L’agent, dans sa relation d’enseignement, doit stimuler la participation des sujets

a la dynamique d’apprentissage.
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Commentaire critique :

Dans la plupart des descriptions de cette approche, on ne mentionne que
marginalement les rapports de pouvoir entre le discours scientifique et les autres
discours de la société. Il existe une valorisation des sciences en tant que réussite

majeure de ’humanité.

L’intérét pour la dimension sociale et technologique est explicite. 11 existe une
préoccupation expresse de mettre en relation les savoirs scientifiques avec le contexte
social et technologique. On conserve toutefois le point de vue de la science comme
idéologie dominante (Habermas, 1973; Latour, 1999). On considere la société comme
le lieu d’action de la dynamique des sciences et des technologies pour former des
citoyens cultivés scientifiquement et technologiquement, capables de « participer » a
la société technologiste d’aujourd’hui. Cependant, a mon sens, le terme de
participation est plutdt utilisé dans le sens d’«adaptation» que dans celui

d’« émancipation » des personnes.

En étudiant le mouvement STS, j’ai eu I’impression qu’il existe dans ce courant une
tendance a considérer de fagon instrumentale la relation entre les sciences, les
technologies et la société. Aller vers le contexte social et technologique se fait avec
I’intention (explicite) de rendre la science plus attirante aux individus. Mais il
manque, 3 mon avis, une perspective plus large de I’éducation en sciences, une
perspective de « pouvoir-faire » (« empowerment ») des personnes a travers un regard
critique sur la science en tant qu'idéologie impérialiste et hégémonique (Habermas,

1973; Latour, 1999).
Le mouvement STS a été a la base de plusieurs réformes de 1’éducation en sciences

(aux Etats-Unis, au Royaume-Uni, au Canada, etc.). Hart et Robottom (1990)

critiquent les fondements de ces réformes. Ils considérent comme une faille de ne pas
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bien impliquer les éducateurs dans les processus de réflexion et de recherche qui ont
amené a proposer ces réformes. Dans le cas d’une éducation qui se targue de prendre-
en compte la relation science-technologie-société, les éducateurs ne peuvent pas
s’impliquer authentiquement dans ce type d’éducation sans avoir préalablement
révisés leurs propres théories et pratiques relatives a leur action éducative, a leur
société, a ce qu’ils nomment science et technologie. En fait, la plupart de propositions
des réformes en STS sont des programmes (SATIS : Science and Technoloy in
Society, 1986), des curriculums (NSTA : National Science Teacher Association,
1985) ou des modéles (Project 2061 de la AAAS: American Association for
Advancement of Science) a la conception desquels les éducateurs n’ont pas beaucoup

participé. On leur a seulement demandé de les mettre en application.

» Education scientifique comme et pour I’action sociopolitique

En anglais, 1’appellation est la suivante : Science Education as/for Sociopolitical
Action. Ce courant se rapproche de celui de ’alphabétisation scientifique et du STS.
Cependant, je I’ai classifié a part parce qu’il m’est apparu que l'élément qui le
distingue de ceux-ci, ’action sociopolitique, marque un tournant important dans la

conception de 1’éducation en sciences et en technologies.

Certains auteurs qui travaillent dans ce courant (Roth et Désautels, 2002) estiment
que la maniére conventionnelle d’enseigner les sciences stimule la construction d’une
vision idéalisée de celles-ci. Par exemple, la science est neutre, la science dit la vérité,
la science est un savoir noble, elle découvre des choses, elle est I’affaire de personnes
trés douées, etc. Roth et Désautels (2002) appelient cette idéalisation la « science

scientiste ».

Cette vision idéale de la science favorise une attitude passive de la part du citoyen
devant les implications de la recherche technoscientifique. En effet, étant donné que

la science et la technologie sont I’affaire d'experts, ces derniers sont les mieux placés
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pour intervenir dans ces domaines. De cette maniére, le citoyen est exclu des débats

et des actions sur des sujets qui I’affectent directement.
Caractéristiques générales :

» Les tenants de ce courant proposent une éducation scientifique qui amene-le sujet
apprenant a sortir de cette aliénation et qui I’améne a construire un rapport
critique au savoir scientifique. Pour cela, ils proposent de confronter les
apprenants a des problématiques technoscientifiques qui les affectent dans leur
vie de tous les jours.

» L'objectif final de ce courant est de stimuler I’intervention des citoyens en tant
qu’éléments de changement dans le processus d’évolution de la société. Il ne
s’agit pas seulement de stimuler la participation aux débats, tel que le proposent
les courants de [’alphabétisation scientifique et de 1’éducation en science-
technologie-société, mais d’induire un certain engagement dans 1’action politique,
c’est-a-dire de motiver des prises de positions et des décisions éclairées et
d’inciter a la réalisétion d’activités d’intervention pertinentes.

= Dans ce courant, I’approche qui est favorisée est celle de 1’autogestion
pédagogique. Les apprenants sont motivés a développer une position critique
propre et & agir de maniére concordante avec celle-ci. Les contenus scientifiques
de type formels ne sont pas les éléments fondamentaux. Par contre, le
développement d’une conscience sociale est central. Cette dernicre doit émerger a
partir d’une action sur des problématiques concretes. De la méme maniére, cette
action sert de base a la construction de savoirs scientifiques et technologiques
divers.

= La stratégie pédagogique favorisée de maniére générale est la démarche de
résolution des problémes. Mais, dans ce cas, il s’agit d’aller avec les apprenants
jusqu’a I’intervention (physique, psychologique et politique) dans la solution des

situations problématiques €tudiées.
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Organisation de la situation éducative :

Si on tente de mettre en relation les éléments du modéle éducationnel de la figure 4.1
et les propositions du courant de 1’éducation scientifique comme et pour I’action
sociopolitique, on peut dire qu’elle dépasse le cadre de la réflexion sur la situation
pédagogique pour s’avancer sur la mise en question du paradigme éducatif dominant
dans I’enseignement des sciences et dans I’éducation en général. Il y a la, 4 mon sens,
une distinction fondamentale par rapport aux autres courants centrés essentiellement

sur I’enseignement et I’apprentissage des sciences et des technologies.

= L’agent joue le role de I’inducteur du processus d’autodéveloppement de

I’individu comme personne critique et disposée a 1’action politique.

* Le sujet joue un role participatif dans la dynamique €ducative. Il peut proposer
des problémes et/ou des projets et/ou des thémes a développer au cours du

processus.

= [’objet n’est pas constitué nécessairement des contenus de la <« science
scientiste », selon I’appellation de Roth et Désautels (2002). Les objets
scientifiques a apprendre (concepts, modeles, procédures, etc.) émergent de la
dynamique éducative comme é¢léments nécessaires a développer pour pouvoir

comprendre la situation étudiée (probléme, théme, projet, etc.).
Commentaire critique :
Je dois reconnaitre que ma position rejoint plusieurs aspects de ce courant.

Cependant, je me pose certaines questions au sujet de sa mise en application. Pour

pouvoir éduquer a I’émancipation, il faut étre d’abord émancipé. Comment donc
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induire ce processus d’émancipation chez les enseignants et les professeurs? Par ou
commencer? Comment renoncer aux contenus de la « science scientiste » dans un
milieu éducatif immergé dans une perspective linéaire et cumulative des curriculums?
Comment induire les éducateurs a prendre le risque d’innover et de sortir des sentiers

battus?

4.3.5. En guise de synthése

Nous venons de voir une « carte du territoire » de différents courants qui ont existé et
qui existent relativement & 1’enseignement et a l'apprentissage des sciences. Pour ce
qui est du courant dit traditionnel, il faut remarquer, que la plupart des agents de
’action éducative s'accordent a dire qu’il est nécessaire de la dépasser. Cependant, au
niveau de la pratique, il existe une espéce d’incapacité d’amener des changements, ce
qui explique que cette forme traditionnelle continue a étre trés répandue. 11 y a chez
beaucoup d’éducateurs un divorce entre leur discours théorique (qui rejoint avec une
certaine facilité les nouveautés, les modes et les propositions des experts) et leur

pratique éducative (Hart et Robottom, 1990).

D’une certaine maniére, les autres courants ou propositions sont apparus dans le but
d’apporter des solutions et de favoriser le changement. Cependant, la plupart de ces
courants ou propositions ont été le résultat d'analyses et d'études faites par des
« chercheurs » de I’enseignement et de [’apprentissage des sciences et des
technologies. Méme si les changements proposés dans ces courants étaient treés
positifs et pertinents, ceux-ci ne sont pas parvenus a enrichir la pratique éducative des

enseignants.

Cette situation me fait réfléchir a la proposition faite dans cette thése. En effet, le
cceur du travail exposé ici est le développement d’un modeéle éducationnel pour
’intégration de 1’éthique de ’environnement comme une dimension transversale de

’éducation en sciences et en technologies. Il s’agit d’un modeéle a proposer aux
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éducateurs, lequel a été développé dans le cadre d’une recherche doctorale.
N’arrivera-il au méme cul-de-sac que les autres propositions? C’est-d-dire, & un
schéma recevable dans ses aspects théoriques mais rébarbatif dans ses €éléments de

pratique?

Je conserve ce doute, mais j’ai aussi un certain espoir. En effet, le modele proposé
n’est pas seulement le résultat d’un parcours de recherche théorique, il est aussi le
résultat d’un processus de réflexion sur ma propre pratique éducative en sciences et
en technologies. Il expose, surtout dans la validation par mise a I’essai, non seulement
le point de vue du chercheur « spécialiste », mais aussi et surtout le regard du
praticien qui analyse sa propre dynamique éducative et sa « tendance » a tomber dans
les paradigmes traditionnels. Sur ce point, j'estime que ce modéle pourra aussi
contenir des éléments favorisant la réflexion des éducateurs sur leurs propres théories
et leurs actions éducatives. Cette réflexion peut conduire & la recherche d’une
cohérence entre théorie et pratique. De cette maniére, ce processus réflexif pourrait
s’ouvrir par la suite sur ’appropriation par les éducateurs de leurs propres théories
afin de les rendre cohérentes avec leur pratique et vice-versa. C’est-a-dire d'élaborer

une praxis de leur travail éducatif.

Pour continuer avec ce processus de réflexion, j’exposerai maintenant la dimension
théorique de 1’éducation en sciences et en technologies que j'ai fait mienne. 1l s’agit
d’un processus social qui a une double intention. D’une part, il doit induire
(communiquer et accompagner) [’appropriation du patrimoine culturel que
représentent les savoirs des sciences et des technologies. Ces savoirs revétent de
multiples formes. Il peut s’agir de savoirs conceptuels, mais aussi de savoir-faire
relatifs a des méthodologies et des démarches, de savoir-étre relatifs a la rigueur
scientifique, de savoir-agir relatifs & 1’intégration des savoirs dans des situations

particulieres.
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Par ailleurs, 1’éducation en sciences et en technologies doit aussi s’intéresser a
’autodéveloppement de la personne et des collectivités a partir de ces expressions
culturelles que sont les sciences et les technologies. On parle ici du développement
d’une conscience critique et éthique a 1’égard des savoirs issus des sciences et des
technologies dans le contexte du processus €ducatif. En ce sens, je m’inscris dans la
perspective d’une éducation en sciences et en technologies comme (et pour la)

participation sociopolitique de Roth et Désautels (2002).

11 s’agit donc d’une éducation en sciences et en technologies qui, au-dela de
Penseignement des concepts, des processus, des pratiques et des habitudes
scientifiques, vise aussi 1’émergence d’une réflexion critique sur les paradigmes et
dogmes se trouvant a la base de la société actuelle, et en particulier des sciences et
des technologies elles-mémes. 11 s’agit d’analyser de maniére critique les relations de
pouvoir dans la société et entre les sociétés, en relation avec les sciences et les
technologies. 11 s’agit aussi de poser un regard critique sur le lien qui existe entre les
productions scientifiques et technologiques et les problématiques socio-

environnementales.

Au-dela, cette thése défend le point de vue selon lequel I’éducation en sciences et en
technologies doit aussi amener les personnes & la rencontre des questions
existentielles qui leur sont propres. Il s’agit de renouer, d’une certaine manicre, avec
ce qui fut a I’origine des sciences : cette préoccupation toute humaine de se poser des
questions sur soi-méme, sur les autres étres et sur le monde physique qui nous

entoure.

L’actuelle crise socioenvironnementale (associée en grande partie a la rapidité des
progrés scientifiques et technologiques et en relation avec les pouvoirs économique et
politique) peut — et doit ~ constituer le déclencheur susceptible de nous sensibiliser

aux aspects existentiels de notre relation a ’environnement (aux autres étres humains,
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aux autres étres vivants, aux écosystémes en général). Il existe, en particulier, une
voie qui pourrait faciliter cette rencontre existentielle : I’éthique de I’environnement.
En effet, comme processus réflexif, cette derniére nous conduit a nous poser des
questions relatives & notre place dans ['univers, & nos « droits » sur les autres étres
vivants et sur les écosystemes, a nos responsabilités par rapport a ceux-ci, aux bonnes

actions a poser dans notre milieu de vie, etc. Examinons de plus prés ce concept.

4.4. Ethique de Penvironnement

La science classique nous a laissé croire

que nous deviendrons ‘comme des maitres de la nature’,
la science contemporaine nous montre

combien nous sommes loin de pouvoir substituer

‘une technosphére a la biosphere,

ce qui meéne a une métaphysique

du respect du donné naturel.

(Fagot-Largeault et Acot, 1999, p. 12)

Cette section a pour but de clarifier et de délimiter le concept d’éthique de
Penvironnement. Je ferai aussi quelques commentaires relatifs 4 d’autres concepts

fondamentaux de I’éthique.
4.4.1. L’éthique, de quoi s’agit-il?

La définition du terme éthique, il faut I’avouer, est une entreprise périlleuse. 11 s’agit
d’un terme polysémique qui touche certaines dimensions fondamentales de

I"humanité : les valeurs, les attitudes, les positions, les conduites, etc.
Dans cette section, j’essaierai de faire ¢merger les éléments essentiels et

problé’matiques de ce terme dans le but de clarifier le chemin qui me conduira vers

I’éthique de I’environnement.
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Le mot éthique vient du grec ethos qui désigne les conduites ou les meeurs. En latin,
le terme mores traduit la méme signification (Beauchamp, 1991). Selon le Robert
électronique (1995), I’éthique et la morale sont des mots synonymes qui désignent le
nom de la science ou de I’étude philosophique qui s’occupe de 1’action humaine en

tant que devoir et qui a pour but de faire le bien.

Cependant, dans son évolution linguistique-historique, le terme morale a pris la
signification de code de conduites admises et pratiquées par un ensemble de
personnes. De cette maniére, la morale fait plus souvent référence aux systémes de
reégles et des lois d’une société. Par contre, le terme d’éthique fait plut6t référence a

1’étude et I’analyse des systémes de valeurs se trouvant a la base des regles et des lois.

Quelques auteurs tels que Beauchamp (1991, 1993) et Jacquard (1997) estiment que
les termes morale et éthique ont la méme signification et qu’il n’est pas nécessaire de
faire une différence. Ces deux auteurs acceptent que le mot morale a été surtout mis
en rapport avec ia religion, surtout la religion catholique. En effet, le mot morale est
souvent associ€ aux systémes de réglementation religieuse : par exemple les codes de
vertus de I’Eglise catholique. De la méme maniére, le terme morale nous conduit 4
I’idée de droit civil. 1l est en relation avec les systémes des lois civiles et des
réglements. A ce sujet, Teilhard de Chardin (1966) nous décrit la morale de la fagon

suivante :

Au sens strict, une morale est un systéme cohérent d’actions qui doit étre
universel (réglant toute activité humaine) et catégorique (entrainant quelque
forme d’obligation). (p. 156)

C’est dans cette méme optique que Kant (1724-1804), dans sa Métaphysique des

meeurs (1994), postulait les impératifs catégoriques d’ordre moral. 11 s’agissait de

certains principes universels qui dirigent les conduites dans la société. Cette
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compréhension de la morale a fait que celle-ci a ¢té mise a I’écart des débats
éthiques'®. En effet, la morale étant considérée comme fixe, universelle et impérative,
elle est éloignée, dans sa représentation, de 1’idée de changement. Pour cette raison,

elle a été déprécice.

Face au mot morale maintenant un peu déprécié, le mot éthique plait
davantage, a priori moins chargé de mauvais souvenirs. (Beauchamp, 1991, p.
90)

En effet, il est difficile et inconfortable de discuter sur I’éthique si on la présente
comme la morale telle qu’elle a ét¢ comprise par Kant et Teilhard de Chardin. A ce

sujet, Ricceur (1995, n/p) nous suggere que

... I’idée de loi fait prévaloir la pensée de l'ordre. Mais reconnaitre la
légitimité de cette régle d’universalisation n’empéche pas de se retourner
contre toute prétention a faire de la législation la premiére démarche de
1’éthique.

Pour Paul Ricceur (1995, n/p), la morale est 1’étape qui suit la réflexion éthique. La
morale cristallise en forme de codes la pensée éthique qui la précede. « Le

formalisme en éthique définit la moralité ». Selon cet auteur (n/p),

...I’éthique a une ambition plus vaste, celle de reconstruire tous les
intermédiaires entre la liberté, qui est le point de départ, et la loi, qui est le
point d’arrivée. :

Selon Riceeur, le principal objet de I’éthique est donc de dynamiser les impératifs et

les interdictions de la morale a partir de I’intention éthique primordiale : le rapport

'8 Fourez (1993, p.48) définit le débat éthique comme une discussion que 1’on peut avoir avec d’autres
ou en soi-méme et dont I’objet est de donner des réponses a la question : « Qu’est-ce que je (nous)
veux (voulons) faire par rapport a telle situation? »
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entre ma liberté, ta liberté et la régle.

Selon mon interprétation de cet auteur, I’éthique et la morale sont deux dimensions
différentes et en constante interdépendance de la méme dynamique de régulation des
interactions humaines. Les deux s’appuient sur un idéal du bien. La premiére,
I’éthique, est un processus réflexif et de construction personnelle et sociétale. De
cette réflexion émergent les éléments qui fondent et transforment la deuxiéme, la
morale. Cette derniére est un construit sociétal qui régule et guide les interactions

humaines a travers de grands principes d’aspiration universelle.

Dans les débats sur la distinction entre 1’éthique et la morale, Fortin (1995) nous
confirme que la frontiére entre ces deux dimensions de I’agir humain ne fait pas
’objet d’un consensus entre les penseurs. Cependant, cet auteur continue d’affirmer

qu’il ne faut pas les confondre.

Pour expliciter cette distinction entre I’éthique et la morale, Fortin nous présente un

triptyque conceptuel dans lequel s’ajoute un nouveau concept, I’éthicologie.

...quand on s’applique a observer et a analyser dans une perspective
holistique les phénoménes normatifs — prescriptif et axiologique —, nous
pouvons dégager... :

Un premier type de discours : le discours moral dans lequel on retrouve :
une distinction sbmmaire du bien et du mal;

’apparition du devoir qui en découle;

la formulation de regles précises en vue d’accomplir ce devoir.

Un deuxiéme type de discours : le discours éthique qui porte sur la morale, et
dans lequel on retrouve généralement

une critique de la distinction entre le Bien et le Mal;
une recherche de fondement de I’obligation et des finalités de I’action;
une appréciation des régles proposées ou imposées;

une proposition plus ou moins €laborée de I’art de vivre.
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Un troisiéme type de discours : le discours de I’éthicologie qui porte sur les
deux premiers discours, et dans lequel on retrouve :

une tentative de rendre compte, d’expliquer ou de comprendre ce qui est en
jeu dans les deux discours précédents. (Fortin, 1995, p. 50)

Selon cet auteur, la morale est un systéme de régulation prescrit par la société et
I’éthique est une appréciation de I’art de vivre. La premiére se rapporte davantage aux
choix de codes et de lois de la société comme un ensemble. La deuxiéme, I’éthique,
se place plutét au niveau des choix personnels selon un idéal de vie. Bien siir, ces
deux niveaux de choix sont en perpétuelie relation d’influence et de réciprocité (voir

tableau 4.4.).

Tableau 4.4.

Distinction entre morale, éthique et éthicologie. Selon Fortin, 1995, p. 51

Morale Ethique Ethicologie
Discours prescriptif Discours appréciatif Discours descriptif,
portant sur I’action a proposant un art de vivre analytique ou interprétatif
réguler portant sur le jugement qui | portant sur ce qui est en

commande I’action morale  |jeu dans les deux premiers
: discours

La morale est un discours prescriptif qui régule par des régles et des lois les conduites
a suivre. Mais chaque société ou groupe social a son propre code, sa propre morale. 11
y a plusieurs morales. Il y a des variations diachroniques (les différentes morales dans
I’évolution historique des sociétés) et synchroniques (les différentes morales
culturelles & une époque donnée). Fortin (1995) explique que c’est a partir de

I’existence de cette cacophonie de morales que la réflexion et le débat émergent.

Selon cet auteur, cette réflexion nous conduit, en tant que personnes, & proposer une
maniére propre de concevoir nos actions et nos relations avec les autres. Elle nous
ameéne & construire notre propre art de vivre. Fortin nous explique que nous sommes

ici dans la dimension éthique de la personne. De cette maniére, 1’éthique est libérée
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de son discours analytique de type scientifique et philosophique pour se placer dans

la sphére du jugement personnel qui commande I’action.

Fortin (1995) propose que I’espace laissé pour I’éthique en tant que science ou
philosophie évaluative de nos fondements moraux correspond au concept
d’éthicologie (logos de 1'éthique ou études sur I’éthique). Cette nouvelle dimension

de la réflexion sur I’agir humain est valorisée par Fortin étant donné qu’elle

...permet de décaper le langage que nous utilisons, pour voir et faire ce qui
est en jeu, ce qui est en cause dans le discours moral ou éthique, afin de mieux
comprendre comment les étres humains justifient leurs actions. (Fortin, 1995,

p- 21)

Selon mon interprétation de cet auteur, 1’éthicologie est comparable & une espece de
méta-éthique des spécialistes. Cependant, 2 mon sens, la distinction faite entre une
réflexion personnelle de I’art de vivre, 1’éthique, et une réflexion plus « méta » sur
nos conduites comme société, n’est pas claire. A mon avis, le fait de poser un
jugement personnel sur les systémes de valeurs (les siennes propres ou celles des
autres) est en relation étroite avec le travail de réflexion et d’analyse que nous
pouvons définir comme scientifique ou philosophique. La ligne de séparation de ces

deux situations réflexives n’est pas si évidente.

Un autre auteur, Jickling (1996), fait la distinction entre I’éthique en tant que code et
I’éthique en tant que processus. Selon cet auteur, 1I’éthique en tant que code est un
ensemble de valeurs (explicites ou implicites) qui guident les actions. Elle a tendance
a jouer un role reproductif des modéles de la société. D’aprés cet auteur, 1’éthique en
tant que processus est associée a [’analyse et 1’évaluation de certaines situations
critiques. Cette éthique cherche les principes moraux qui guident les conduites et

évalue ces principes dans le cadre d’une situation précise.

Cette distinction entre éthique en tant que code et €thique en tant que processus peut
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étre associée 4 la distinction entre éthique et morale. En effet, [’éthique en tant que
code peut étre comprise comme étant la morale. De la méme fagon, 1’éthique en tant
que processus peut étre mise en rapport avec 1’éthique comme analyse et critique des
valeurs, attitudes, et conduites. La morale est une prescription construite, 1’éthique est

un processus évaluatif et constructif.

Le tableau 4.5. présente une de synthése du débat autour de la distinction entre

éthique et morale.

Tableau 4.5.
Distinction entre éthique et morale

Ethique Morale

- Etymologie : du Grec, Ethos, relatif aux - Etymologie : du latin, Mores, relatif aux
meeurs meeurs

- Se préoccupe du bien supréme - Se préoccupe des bonnes et les

- Science ou discipline philosophique qui mauvaises conduites selon des patrons
s’intéresse a la réflexion sur les valeurs, les préétablis.
attitudes et les conduites des individus d’une {- Discipline philosophique qui s’intéresse
société a I’étude des codes, lois et réglements.

- Processus (Jickling, 1996) - Code (Jickling, 1996)

- Aussi, attitude personnelle de - Une dimension de certaines disciplines
questionnement existentiel par rapport aux d’étude juridique : droit, sciences
valeurs, aux attitudes et aux conduites. politiques, etc.

- Ladimension de réflexion et de choix - Ladimension de code socialement
personnel est trés importante partagé est centrale.

Dans le cadre de cette thése, 1’éthique est définie par les postulats suivants :

= L’éthique est un acte de réflexion et de discussion sur les conduites, les attitudes
et les valeurs, personnelles et sociétales.

= L’éthique est en relation avec I’art de vivre (comme finalité), avec la liberté
(comme condition de choix éthique), avec la rationalit¢é (comme mode de

construction) et avec I’existentialité (comme questionnement sur I’étre).
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= La réflexion et la discussion éthique se préoccupent du sens de la trajectoire
humaine. Elles cherchent 4 donner une réponse aux questions suivantes : Qu’est-
ce que je veux faire? Qu’est-ce que je peux faire? Qu’est-ce que je dois faire?
Pourquoi fais-je ceci ou cela? (Fourez, 1993)

= Dans la sphére de la réflexion et de la discussion éthique, plusieurs dimensions de
I’humanité sont étudiées, telles que les intentions, les attitudes, les valeurs, les
conduites, les actions, les discours.

» L’éthique est un processus critique d’évaluation de systémes de valeurs, mais elle
est aussi un processus de création, de production de nouveaux €léments pour
I’action (Jickling et Paquet, 2000).

» En tant que processus, 1’éthique est pratique. Elle se base dans 1’expérience et vise

I’action (Des Jardins, 1995).

Une éthique qui constitue en tant que telle la conscience d’une
attitude créatrice et organise ses ceuvres selon leur harmonie propre
est de ’ordre de la création. (Raymond, 1968, cité par Fortin, 1995,

p-4)

= L’éthique est un processus de la raison, mais elle est aussi en étroite relation avec
les émotions, les représentations et les croyances.

» Le processus de I’éthique est fondé sur la culture et le moment historique. Toute
analyse éthique doit mettre en contexte ces deux dimensions.

= L’éthique peut (et doit) étre & la fois un processus personnel et un processus

collectif.
4.4.2. Théories éthiques

Dans la premiére partie de cette section relative aux théories éthiques, je suivrai de
prés la caractérisation présentée par Des Jardins dans son livre Ethique de
’environnement (1995). Son analyse m’est apparue trés €clairante et utile dans le

cadre de ma propre discussion.
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Cet auteur explique qu’a la base de la réflexion éthique, et aussi comme produit de
celle-ci, il y a des théories éthiques. Celles-ci, selon cet auteur, sont des tentatives de
fournir une réponse systématique et globale aux questions philosophiques soulevées
par les approches normatives et descriptives en €thique. Elles fournissent un langage

commun pour la discussion et la compréhension des problémes éthiques.

Les théories éthiques rendent explicites et systématisent les croyances
populaires et les valeurs collectives qui sont souvent implicites dans certaines
controverses. (Des Jardins, 1995, p.29)

Selon Des Jardins, la compréhension des théories éthiques nous permet de devenir
plus conscients de la structure et des préjugés inhérents a nos maniéres de penser,
c’est-a-dire des idéologies qui guident 1’action. Une partie importante de la réflexion

éthique doit se fonder sur I’examen des théories philosophiques de 1’éthique.

Des Jardins reconnait 1’existence de quatre théories philosophiques de 1’éthique : le

relativisme, le naturalisme téléologique, I’utilitarisme et la déontologie.

= La théorie du relativisme éthique

Les tenants du relativisme éthique soutiennent que ’analyse et la discussion éthique
est inutile étant donné que tous les systémes de valeurs sont le reflet de sentiments
individuels, de la culture, de la religion, etc. Ainsi, il ne peut exister de principes
¢thiques universels. Selon Des Jardins, « ... le relativiste hausse les épaules et avorte

le débat par cette question : qui peut dire ce qui est bien ou mal? » (p. 32)

Le discours des relativistes de I’éthique n’est pas une chose récente. Déja, dans la

Grece classique, les sophistes'® se montraient sceptiques quant a la possibilité d’un

' Philosophes grecs du V° siécle av. J.-C. Ils enseignent la rhétorique, la logique et la gestion des
affaires publiques.
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systéme moral universel. Protagoras enseignait que le jugement est subjectif et que la
perception de chacun est seulement valide pour soi-méme. Dans cette optique, il est

donc impossible de penser a un systéme éthique valide pour tous.

Pour Des Jardins, le relativisme éthique est un danger pour la réflexion éthique. En
effet, cette théorie tend & empécher toute discussion ou débat sur les choses de
I’éthique. 1l est donc nécessaire de dépasser cette théorie de la maniére la plus
créative possible. Pour cela, il faut d’abord reconnaitre que I’éthique n’est pas une
dimension de la raison abstraite. Elle est basée sur I’expérience et vise 1’action. Elle

ne peut pas étre comparée a la réflexion mathématique.

Il est tentant de penser que si I’éthique ne peut pas prouver une conclusion
hors de doute, alors, aucune conclusion objective ne peut exister. Mais ce type
de preuves, qui est peut étre applicable aux mathématiques, et & d’autres
disciplines, ne convient pas certes pas a 1’éthique. Comme les sciences telles
que la médecine, ’écologie et la météorologie qui offrent des jugements
objectifs et rationnels sans pouvoir prouver ces jugement hors de toute doute,
I’éthique fait appel a des niveaux de raisonnement qui different de ceux
utilisés en mathématiques. (Des Jardins, 1995, p.32)

Si on congoit 1’éthique comme un processus de construction, les idées relativistes
perdent leur capacité d’annuler le débat. De fait, on ne peut affirmer qu’il existe une
structure éthique (une morale) déja finie et universelle, valide pour tous et il faut
renoncer a ce but irréaliste. Mais 1’éthique en tant que processus de construction
existentielle et sociale de I’humanité nous permet de nous mettre d’accord sur des
principes généraux. Ceux-ci ont pour caractéristiques d’étre conventionnels,

temporaires et relatifs a une culture et 2 un moment historique.
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» [ athéorie de la loi naturelle et de la tradition téléologique

Une philosophie téléologique® est celle qui défend I’idée que tout dans 1’univers a
une finalité précise. Le pére de cette idée est Aristote (Ve siécle av. J.-C.). Elle a été

reprise par saint Thomas d’Aquin au XIlie siécle.

Aristote montrait un grand intérét pour ’observation de la nature. A partir de ses
observations, il a conclu que dans toutes les choses de I’univers, il existait une
activité naturelle et distincte orientée vers une finalité précise. C’est la fonction
primordiale de chaque objet. Le nom donné par les Grecs a cette fin primordiale est

telos.

Pour les tenants d’une théorie éthique de type naturaliste et téléologique, les bonnes
choses ou les bonnes actions sont celles qui suivent y se rattachent aux lois de la
nature, ¢’est-a-dire qui suivent le zelos de la nature. Selon cette vision de 1’éthique, la
nature elle-méme a une intention, et le fonctionnement harmonieux de celle-ci révéle
la bonté d’un plan qui transcende la raison humaine. Ainsi que nous I’explique Des
Jardins (1995), les défenseurs de cette tendance assument de fagon générale la

représentation suivante :

...chaque objet vivant a un bien en soi. Le bien pour tout objet vivant est de
réaliser pleinement son activité naturelle (ou actualiser completement son
«me»). Donc, le bien pour une plante est d’accomplir les fonctions
nutricielles, soit se nourrir, croitre et se reproduire. Le bien pour les animaux
inclut ces fonctions ainsi que la réalisation de ses désirs et la satisfaction de
ses appétits. Le bien de ’homme comprend toutes ces activités, ainsi qu’une
mode de vie sage et réfléchi. (Des Jardins, 1995, p.35)

¥ Téléologique (adjectif): Philosophie. De la téléologie; qui constitue un rapport de finalité.

Téléologie (n.f): 1. Philosophie. Etude de la finalité. Science des fins de 'homme (théorie de la justice,
du bonheur...). 2. Doctrine « qui considére le monde comme un systéme de rapports entre moyens et
fins » (Lalande). 3. (Xxe). Finalité. Petit Robert électronique
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Une chose intéressante a retenir de cette théorie naturaliste est qu’elle se rattache a un
concept particulier de nature. En effet, il s’agit d’une conception de la nature comme
un univers organisé, qui suit un patron de perfection et d’harmonie. Dans cette
optique, il est facile d’accorder a la nature la condition de création divine selon un

plan précis.

Les lois sur le mouvement proposées par Newton, avec la conception d’un univers
organisé et explicable selon ces lois, ont contribué & la consolidation modeme de
cette conception, déja léguée par certains penseurs classiques comme Aristote. A
partir de la vision newtonienne du monde et de la réalité, plusieurs penseurs ont
envisagé la possibilité de trouver un systéme de principes moraux aussi organisé et

harmonieux que ceux de 1’univers.

Mais, 4 la lumiére d’autres représentations de 1’univers plus organiques, telles que
celles proposés par des nouvelles sciences comme la physique quantique et
’écologie, cette vision mécaniste de la morale et de I’éthique humaine doit étre
révisée. En effet, bien que I’idée d’un univers harmonieux continue a étre présente, le
systéme de relations & I'intérieur de celui-ci est plus complexe que celui projeté par

I’image d’un univers mécanique.

Une théorie éthique téléologique dans ce nouveau contexte nous conduit & nous
ouvrir & une réflexion et une discussion relatives a nos principes, valeurs, attitudes et
conduites. Le projet de faire émerger une éthique figée et universelle n’a plus sa place

et la construction consensuelle prend son sens fondamental.

» La théorie éthique de 1’utilitarisme

Selon Des Jardins, la théorie éthique de type utilitariste s’intéresse a la possibilité de
produire le plus grand bien pour le plus grand nombre de personnes. Elle repose sur

une théorie du bien et une régle pour juger les actes et les décisions en fonction de ce
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bien. Cette théorie du bien distingue deux types fondamentaux de valeurs : le bien,
qui se valorise en soi (les bonnes choses), et la recherche des autres choses qui nous

conduisent a ce bien.

Le premier type de valeurs est qualifié de valeurs intrinséques. Le plaisir, le bonheur,
le bien-étre, etc. sont des exemples de valeurs intrinséques. Le deuxiéme type de
valeurs est qualifié de valeurs instrumentales. Elles sont instrumentales parce qu’elles
sont valorisées dans la mesure ou elles favorisent la réalisation des valeurs

intrinseques.

11 peut y avoir plusieurs théories éthiques utilitaristes selon leur définition du bien en
soi. Un premier type est l’utilitarisme hédoniste. Les tenants de cette tendance
considérent le plaisir et/ou ’absence de souffrance comme le bien fondamental. Un
deuxiéme type d’utilitarisme est celui qui considére la satisfaction de tous les désirs
comme le bien supréme. Une version modemne de ce dernier type d’utilitarisme est
qualifiée par Des Jardins (1995) d’utilitarisme de préférence. Dans celui-ci, on laisse
aux individus les choix et la hiérarchisation de leurs désirs. « Cette conception incite

a satisfaire autant de préférences individuelles possibles. » (Des Jardins, 1995, p. 39)

On peut aisément observer que la théorie utilitariste est étroitement liée a la théorie
économique du libre marché. Elle se trouve & la base du systéme €conomique

capitaliste.

A plusieurs égards, c’est la théorie éthique officieuse de 1’administration
publique de I’ensemble de I’Amérique du Nord et de I’Europe de 1’Ouest.
(Des Jardins, 1995, p. 41)

Selon mon point de vue, cette théorie est a la base d’un type particulier de relations
sociales et environnementales. Dans 1’objectif de satisfaire tous leurs désirs, les

individus oublient leur condition d’étres d’interdépendants, autant des autres étres

Reproduced with permission of the copyright owner. Further réproduction prohibited without permission.



144

humains que de I’environnement. Comme résultat de cette dynamique, les autres
humains et 1’environnement sont considérés comme de simples moyens pour
satisfaire ses propres désirs. Il y a la un éloignement de I’autre et de ce a quoi
j’appartiens. Il y a 13 un oubli de notre essence comme partie d’un systeme de
relations. Cet oubli se trouve précisément & 'origine de I’exploitation des humains
par d’autres étres humains ainsi que de I’épuisement et de la pollution de notre milieu

de vie, la planéte Terre.

En plus, le projet de satisfaire tous les désirs des individus est irréalisable. La limite
de la satisfaction d’un individu s’éloigne au fur et a mesure que les désirs sont
accomplis. Le systéme utilitariste, 4 la facon d’un cercle vicieux, s’occupe de

produire a chaque fois des nouvelles nécessités et des nouveaux désirs.

« La théorie éthique de la déontologie

La quatriéme théorie éthique que caractérise Des Jardins est la déontologie. De fagon
générale, cette théorie indique que ce qui doit guider nos actions, ce sont des
principes fondamentaux et non la réalisation de nos désirs, comme c’est le cas dans la

théorie utilitariste.

11 s’agit d’une éthique centrée sur les devoirs et les droits. En fait, déontologie
signifie en grec devoir. Le fondement essentiel de cette théorie est la proposition du
philosophe allemand Emmanuel Kant (1724-1804). Pour ce penseur, nous sommes
responsables uniquement de choses que nous pouvons controler. Nous ne pouvons
pas contrdler les conséquences de nos actes parce que nous ne pouvons pas prédire le
futur. Par contre, nous pouvons contrdler nos choix pour I’action. Ces choix seront
faits selon des régles ou principes fondamentaux. Ceux-ci doivent avoir pour
caractéristique d’étre rationnels et acceptés par tous les acteurs de la situation, c’est-a-

dire qu’ils doivent étre catégoriques.
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Le devoir éthique fondamental, que Kant appelle ‘impératif catégorique’, est
d’agir seulement d’une fagon qui pourrait étre acceptable pour tous les étres
rationnels. (Des Jardins, 1995, p.42)

Pour Kant, I’impératif catégorique demande que nous traitions les autres étres
rationnels comme des fins en soi et non comme des moyens. Nous avons le devoir de
les traiter comme des étres autonomes capables de procéder de maniére rationnelle.
Cette condition est réciproque, ce qui-implique que ’impératif catégorique est a la
fois un devoir et un droit. « Ces droits et ces devoirs fondamentaux découlent tous de
notre nature d’étres capables d’agir de facon libre et rationnelle. » (Des jardins, 1995,
p. 43)

La théorie déontologique de 1’éthique est a la base de la théorie politique de la
démocratie et des droits universels. Cependant, autant que les autres, elle n’est pas
sans critique. L’une de celles-ci concerne sa fragilit¢ pour définir de fagon claire et
précise ce qui est bon et ce qui ne I’est pas. Il en résulte que cette théorie peut servir
pour justifier une attitude froide et distante par rapport & la souffrance des autres.
Dans ce cadre, le plus important, ¢’est de ne pas nuire aux autres, mais la solidarité et

la coopération spontanées ne sont pas des principes fondamentaux pour tous.

Aussi longtemps que vous traitez les autres correctement (ce qui pourrait se
faire simplement en les-ignorant), il n’y aurait pas de critére éthique pour
évaluer le choix que vous avez fait. Ainsi, une valeur devient un choix
personnel ou une préférence. (Des Jardins, 1995, p.43)

La deuxiéme et trés actuelle critique de la théorie éthique déontologique est qu’elle
est trés centrée sur les rapports entre humains. Elle est anthropocentrique. 1l faut
comprendre qu’a I’époque ou Kant a formulé cette théorie, d’une part les problémes
environnementaux n’avaient pas 1’ampleur que ’on connait actuellement, et par
ailleurs la « conscience collective » de ces problémes n’était pas avivée. Il est alors

compréhensible que Kant ne 1’a pas pris en compte. Cependant, comme cette théorie
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se trouve a la base des syst¢mes démocratiques actuels et de la théorie de droits

fondamentaux, sa révision se fait absolument nécessaire.

Avons-nous des obligations morales a I’égard de ce qui n’est pas humain? Cette
question est a la base de tout un mouvement en éthique de I’environnement. Si la
réponse est positive, il se fait nécessaire de reformuler les principes catégoriques de
nos actions. Cela signifie qu’il faut réfléchir plus profondément, sur la signification
de notre systtme de relations avec I’environnement. Il s’agit d’un travail treés
complexe qui en est a ses premiers balbutiements dans notre culture occidentale, et

qui doit se faire contre toute une structure sociale qui ne veut pas changer a cet égard.
4.4.3. Ethique et valeurs

Quand on parle d’éthique, il est impossible de ne pas parler de valeurs. En effet, la
_ réflexion éthique nous amene a nous poser des questions sur les fondements de nos

attitudes et nos actions. Ces fondements ou principes peuvent tre appelés valeurs.

Le terme valeur a changé de signification & travers I’histoire. A la suite des travaux
du philosophe et économiste écossais, Adam Smith (1723-1790), les théoriciens du
X1x° siécle ont popularisé le terme en I’associant aux idées de prix d’échange et de
cotit. On parle alors, dans ce cas, de valeurs économiques. Cependant, en Allemagne,
s’est développée autour de plusieurs penseurs une tendance associant le terme valeur
avec des idéaux tels que la beauté, le bien supréme et la justice (Legendre, 1993).
C’est a la suite de leurs réflexions qu’on se réfere au terme valeur dans le cadre de

I’éthique et celui de la morale.

Dans la langue classique frangaise, valeur a le sens de vaillance : ‘Aux dmes
bien nées, la valeur n’attend pas le nombre des années’. Avec le X1x° siécle, le
mot valeur a pris un sens économique : valeur d’usage et valeur d’échange. La
valeur devient une médiation a travers laquelle des personnes disent leur
appréciation grice a un étalon commode, 1’argent. Mais le sens économique
étant insuffisant pour exprimer la complexité de nos appréciations, notamment
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dans Pordre de I’esthétique et de la dignité, le mot valeur a aussi un sens
philosophique : les valeurs sont des représentations sublimes du bien et de
I’idéal, qui donnent sens a notre vie. (Beauchamp, 1993, p.44)

Le terme valeur fait référence a une relation entre un sujet qui valorise, qui donne de
la signification, et un objet, matériel ou immatériel, qui porte la valeur. En d’autres
termes, une valeur dénote une relation entre un sujet et un objet. Selon Legendre

(1993), une valeur

... peut étre a la fois vue comme une inclination, une option et une préférence.
Comme une inclination, car la valeur est un sentiment qui fait qu’on €prouve
le désir conscient d’une chose généralement bonne; comme une option, car
toute valeur est un choix nécessaire entre plusieurs possibilités qu’on ne peut
pas obtenir simultanément; comme une préférence, car la valeur est un acte
par lequel on pose un choix a partir de motifs intellectuels dénués de visées
pratiques. (Legendre, 1993, p. 1400)

De cette maniére, une valeur implique un acte de valorisation qui consiste & donner de
I’importance. Ricceur nous explique que « dans le mot ‘valeur’, il y a d’abord un
verbe : évaluer, lequel a son tour renvoie a préférer. Ceci vaut mieux que cela; avant

valeur, il y a valoir plus ou moins. » (Ricceur, 1995, n/p)

Les valeurs appartiennent a la fois au monde de la raison et au monde de I’émotion.
Elles impliquent une prise de conscience, donc un travail réflexif, mais elles sont

ancrées dans les inclinations affectives (Paya Sanchez, 1997).

Nous ne naissons pas avec des valeurs, nous les développons a fur et a mesure de
notre parcours de vie. Dans la dynamique des €changes sociaux, nous construisons
des valeurs en fonction de notre propre expérience et de la collectivité
d’appartenance. De cette maniére, I’ensemble de valeurs d’une personne est a la fois

socialement partagé et personnellement construit.
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Les valeurs sont plus que des croyances ou des opinions, elles sont des adhésions de
Pesprit a des objets considérés comme bons. Les valeurs s’imposent comme des

certitudes (Legendre, 1993). D’ou la charge d’affectivité qu’elles suscitent.

A titre de synthése, on peut dire que les valeurs (morales) sont fondamentalement des
principes qui guident nos actions dans notre relation au monde. Ces principes sont
ancrés dans notre propre représentation du cosmos. Les valeurs ont une composante
rationnelle et une dimension affective. Cette derniére fait que 1’ensemble des valeurs
d’une personne et/ou d’une société ne soit pas totalement conscient. C’est ici
qu’intervient le processus éthique, qui consiste en une réflexion clarificatrice sur les
systémes de valeurs, personnelles et collectives, a la base de nos conduites et nos

choix.

L’analyse et la clarification des valeurs sont des stratégies caractéristiques du
processus éthique. Elles sont centrales pour D’intégration de 1’éthique dans la
dynamique éducative. Pour cela, ces stratégies ont €té choisies pour le modéle

propos€ dans cette thése.
4.4.4. Types de valeurs

Les valeurs, ces principes guides de notre relation au monde, sont ancrées dans notre
systétme de représentations. Comment nous représentons-nous nous-meémes par
rapport & notre entourage? Comment nous représentons-nous par rapport aux autres
étres humains? Comment nous représentons-nous la nature? L’environnement? Le
bonheur?... Les réponses a ces questions peuvent étre trés diverses, d’ou 1’existence
d’un univers complexe de valeurs qui cohabitent au sein de la méme culture et chez la

meéme personne.

Faire un inventaire et une clarification de cette panoplie de valeurs est un travail ardu

qui échappe aux intentions de cette thése. Cependant, et a des fins pédagogiques, je
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considére qu’il est important de mettre ici en évidence une distinction entre certains
types de valeurs signalées par différents auteurs (Beauchamp, 1991, Callicott, 1989;
Des Jardins, 1995; Larrére, 1999). Cette distinction sera trés utile plus tard dans la

description des différents courants en éthique de I’environnement.

Il convient donc de distinguer trois types fondamentaux de valeurs : les -valeurs

instrumentales, les valeurs intrinséques et les valeurs inhérentes.
» Valeurs instrumentales ou utilitaires

Ce type de valeurs se définit en fonction de [’utilité¢ de I’objet porteur de valeur. « Un
objet qui posséde une valeur instrumentale, la possede parce qu’elle peut étre utilisée
afin de réaliser une fin valable » (Des Jardins, 1995, p. 165). La valeur instrumentale
réside dans I’'usage de 1’objet. Cet usage dépend a la fois des besoins et des

représentations de la personne.

Une pierre, par exemple, peut étre valorisée de différentes manicres selon les besoins
et représentations de la personne qui se trouve devant la pierre. Pour le marcheur, la
pierre peut étre dérangeante, car elle blesse le pied. Mais pour le constructeur d’une
maison en pierre, il s’agit d’un objet trés important en sa qualité de matiere premiére

pour son travail.

La valeur instrumentale n’est pas seulement applicable aux objets physiques. Les
objets intellectuels peuvent aussi avoir une valeur instrumentale. Le respect d’une loi
par peur des représailles est une valeur instrumentale par rapport a la loi. Le respect

de celle-ci est utile si I’on veut éviter un moment désagréable.
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» Valeurs intrinséques :

Certains objets sont valorisés non pour leur utilité mais pour leur importance émotive,
esthétique, symbolique ou culturelle. On assigne une valeur intrinséque a un objet
quand nous nous sentons attirés par cet objet sans avoir une raison utilitaire pour cela.
« On parle de valeur intrinseque d’un objet quand celui-ci est valorisé pour lui méme

et non simplement pour son usage » (Des Jardins, 1995. p.166)

Pour revenir a I’exemple de la pierre, il est possible de donner une valeur intrinséque
a cet objet. Certaines personnes ont I’habitude de récolter des pierres dans les endroits
ou ils voyagent. Ces pierres n’ont aucune valeur économique pour cette personne,
mais elles ont une valeur intrinséque. Elles sont jolies, ont des formes étranges, des

couleurs intéressantes, etc.

De méme que dans le cas des valeurs instrumentales, les valeurs intrinséques peuvent
s’appliquer & des objets non matériels. Le meilleur exemple que je trouve pour
illustrer ce cas, c’est la valeur de beauté. Les gens ont une tendance & donner de la
valeur aux choses belles, matérielles, comme un objet par exemple, ou non
matérielles, comme une idée. Cela, méme si les patrons de beauté ne sont pas les

mémes pour toutes les personnes et toutes les cultures.

»  Valeurs inhérentes :

11 est trés difficile de donner une définition de cette valeur. En fait, les valeurs
inhérentes et intrinséques sont trés proches I'une de ’autre et il est tres facile de les
confondre. Des Jardins (1995) explique que les valeurs inhérentes, tout comme les

valeurs intrinséques, se distinguent considérablement des valeurs instrumentales.

Les objets pourvus d’une valeur inhérente sont des fins en eux-mémes, des
buts et ne sont pas nécessairement des moyens pour arriver & quelque autre
fin... (Des Jardins, 1995 p. 147)
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Selon ce méme auteur,

. avoir une valeur inhérente, c’est avoir une valeur indépendamment des
intéréts, des besoins ou des usages de quelqu’un d’autre. La valeur inhérente
est une valeur en soi pour soi. (Des Jardins, 1995, p. 147)

D’une certaine maniére, la valeur inhérente va plus loin que la valeur intrinseque. 11 y
a une valeur intrinséque a partir du moment ol une personne a une attirance pour une
« chose » (matérielle ou non) sans qu’il existe d’explication utilitaire. 11 y a une
valeur inhérente quand une « chose » a une valeur en elle méme et pour elle méme.
Par exemple, la liberté¢ des humains & €tre et a chercher leur étre est pour moi une
valeur inhérente. Pourquoi? Parce que cette liberté est pour moi dans la nature

humaine et a une valeur pour les humains mémes.

Selon certains penseurs €thiques, seuls les humains peuvent étre sujets de valeurs
inhérentes parce que, pour autant que nous sachions, ils sont les seuls & posséder la
conscience nous permettant de nous attribuer des valeurs en nous et pour nous. Nous
pouvons, en méme temps, €tre des sujets moraux (sujet qui attribue de la valeur) et

des objets moraux (objet qui est valoris€) (Des Jardins, 1995).

Cependant, d’autres penseurs éthiques ont de cela une vision différente. Selon eux,
d’autres « choses » peuvent avoir pour nous une valeur inhérente. C’est le cas de « la
vie », ce processus d’étre de tout étre. La « vie » peut étre une valeur inhérente pour
certaines personnes, étant donné qu’elle est considérée comme bonne en et pour soi,
elle renferme donc un bien indépendamment de toute évaluation humaine (Des

Jardins, 1995).

Systéme de valeurs

Les valeurs existent ancrées dans une représentation (dynamique) du monde. Dans
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cette représentation, on trouve des croyances, des préjugés, des concepts, des
attitudes, etc. Tous ces aspects de la condition intellectuelle y émotionnelle humaine

sont a la base d’un ensemble de principes qui guident I’action, les valeurs.

Un systéme de valeurs est constitué par cet ensemble de principes. Une personne a
son propre systéme de valeurs, mais un groupe de personnes, une soci€té, une

communauté culturelle, etc. partagent aussi un systéme de valeurs particulier.

Les systémes de valeurs ne sont pas statiques. lls changent avec le temps et les
événements. C’est précisément sur cette possibilité de changement que se base tout
projet d’éducation éthique. L’éducation éthique doit nous stimuler & réfléchir sur nos
actions et a clarifier le systéme de valeurs qui leur sert de fondement. L’acceptation
du caractére dynamique des systémes des valeurs permet d’ouvrir la porte & cette

éducation.

4.4.5. L’environnement : creuset de valeurs

L’environnement est un concept ample qui implique une diversité de représentations.
Sauvé (1992, 1997) a développé une typologie de cette diversité de représentations,
dont voici les plus courantes dans le domaine de I’éducation relative a
I’environnement. L’environnement peut étre vu comme étant la nature, une nature qui
ne doit pas €tre brisée par les humains, qui doit étre conservée et protégée. Mais
I’environnement peut étre vu aussi comme le fournisseur de ressources essentielles a
la vie humaine. Ces ressources doivent étre trés bien gérées pour assurer leur
permanence et donc notre survie. 11 y a aussi I’idée de I’environnement comme
I’ensemble de problémes environnementaux qu’il faut résoudre. Par ailleurs,
[’environnement peut étre per¢u comme le milieu de vie, celui ol nous habitons et
que nous protégeons car il est le garant de notre bien-étre. L’environnement peut étre

aussi considéré comme un systéme ayant une dynamique complexe d’interrelations
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entre ses composantes (les étres humains inclus). L’environnement peut €tre vu
comme la totalit¢é de la dynamique de vie sur la planéte, la biosphere.
L’environnement est alors notre vaisseau spatial, notre lieu dans le vaste univers.
Finalement, I’environnement peut étre 1’objet pour le développement des projets
communautaires. Il s’agit de 1’environnement comme lieu de participation et de

coopération.

11 est intéressant de voir que ces représentations ne s’excluent pas. Les représentations
portées par les personnes ou les groupes correspondent généralement 4 une
combinaison de celles-ci (Sauvé, 1997). Cependant, comme le rappelle cette auteure,
on observe qu’une représentation peut étre dominante, en fonction de facteurs tels
que les paradigmes et les idéologies de base (de la personne, du groupe et/ou de la

société) et du contexte.

Les paradigmes et les idéologies qui se trouvent & la base des représentations de
I’environnement comportent des idées au sujet de ce que doivent étre les « bonnes »
valeurs et les bonnes «actions » par rapport & ’environnement. 11 y a donc un
croisement de diverses valeurs autour de I’environnement. Cela améne a 1’existence
d’un éventail de prises de positions au sujet de la relation a I’environnement, se
basant sur les différentes représentations de 1’environnement et les diverses théories
éthiques. L’éthique de ’environnement, en tant que processus réflexif et de débat,
s’intéresse a l’analyse et la clarification de valeurs dans cette diversité de prises de

positions.

4.4.6. Kthiques de I’environnement ou positions relatives a I’éthique de
I’environnement ?

L’éthique de I’environnement tente de soulever une réflexion et un débat
critique sur les rapports des étres humains a leur environnement. (Sauvé et
Villemagne, 2002, p. 37.)

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



154

L’éthique de I’environnement correspond & un champ de réflexion et de débat dans
lequel coexistent une constellation de positions. A tel point que certains penseurs

préférent parler d’éthiques de I’environnement, au pluriel.

Le cceur de chaque position éthique relative & [’environnement est constitué par une
représentation fondamentale de 1’étre humain, de I’environnement et de la relation
entre ’humain et I’environnement. Ces représentations peuvent varier d’une personne
a autre et d’une culture a P’autre. Par ailleurs, au sein d’une méme société, ces
représentations peuvent différer selon les différents groupes qui la forment. Le point
intéressant de I’éthique de 1’environnement, comprise comme un processus de
réflexion et de débat sur cette diversité de points de vue, est qu’elle peut nous
conduire a trouver de meilleures voies pour nous relier a ’environnement, des voies
plus cohérentes avec une conception holistique de I’étre humain et de son milieu de

vie, et plus en harmonie avec les dynamiques des écosystémes.

Ce questionnement (de I’éthique de I’environnement) devrait contribuer a
’amélioration de ce rapport & I’environnement par la remise en cause de
systtmes de valeurs existants. L’éthique de I’environnement contribue a
I’émergence de nouvelles valeurs et a 1’élaboration de principes et normes
influengant la conduite humaine. Sauvé et Villemagne, 2002, p. 37.

4.4.7. Les positions relatives a I’éthique de I’environnement

La planéte dans son ensemble traverse actuellement une crise socio-
environnementale. L’épuisement des stocks, la diminution de la biodiversité, la
pollution croissante de 1’eau, de 1’air et du sol, la fragilisation des écosystémes, etc.

ne sont que quelques manifestations de cette crise.

A P’aube du XXI° siécle, il n’est pas exagéré de dire que les humains font face
a des défis environnementaux sans précédent dans [’histoire de la planéte. En
grande partie a cause de [’activité humaine, la vie sur Terre n’a €t aussi
menacée depuis la disparition des dinosaures, il y a 65 millions d’années. (Des
Jardins, 1995, p.10)
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Certains auteurs, tels que Monod (2000), Bowers (1993), Jonas (1993), Aramburu
(2000) et Moscovici (2002), sont d’accord pour affirmer que cette crise trouve son
origine dans une certaine compréhension du monde, des choses et de 1’étre humain.
Pour Monod (2000) et Aramburu (2000), les bases de cette représentation du monde

sont a chercher dans les fondements mythico-religieux de 1’Occident.

11 faut humblement 1’avouer : les trois grand monothéismes, les gens du Livre,
Ahel al-Kitab, comme disent les musulmans, se sont enfermés dans la
conception triomphaliste d’'un homme préposé a la domination du monde,
ayant spécifiquement regu du Créateur un droit de vie ou de mort sur toute
autre créature. (Monod, 2000, p. 18)

En tant que supréme manifestation de la création — ou de 1’évolution dans une version
plus moderne —, I’étre humain a une position de prédominance, de propriété et de
contrdle sur son environnement. Il a le mandat de soumettre celui-ci & ses besoins et a
ses desseins. L’environnement est un bien qui est propre a I’humanité et se trouve la

pour étre exploiter.

Cette représentation de ’environnement a été reprise et fortifiée par les penseurs
modernes. Le modéle mécaniste de I’univers de Newton, le rationalisme de Descartes
et la méthode scientifique de Bacon, entre autres, ont justifié, confirmé, affirmé et
fortifié la représentation de I’humain comme différent et séparé de la nature et comme

maitre de celle-ci.

... ce puissant courant anthropocentrique, qui veut un cosmos créé¢ pour une

espéce animale particuliere, I’homo sapiens, s’est vu puissamment renforcé
par ’insensibilité du cartésianisme & 1’endroit de ’animal... (Monod, 2000,
p.18-19)

Descartes et Bacon ne sont que deux penseurs parmi bien d’autres (on peut
penser encore & Locke et Hume), instigateurs d’un changement culturel
prodigieux. L un et I’autre, par des chemins différents, ont justifié et instauré
un rapport utilitaire au monde extérieur, a la nature, a ’animal. Ils ont exalté
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la puissance humaine. (Beauchamp, 1991, p. 29)

Pendant les années 1950, peu nombreux étaient ceux qui prévoyaient que le
réve de Bacon et de Descartes enfin réalisé aprés-guerre, conquérir la nature
grice a la science appliquée, aurait la moindre conséquence indésirable.
(Callicott, 2001, p. 498)

En effet, le progres scientifique et technologique — produit de cette représentation de
I’étre humain distinct de la nature et contrdleur de celle-ci —, est une des causes
fondamentales de I’actuelle crise socio-environnementale. Cette crise n’était pas si
grave dans les contextes historiques antérieurs a notre époque. Mais actuellement,
I’amplification de cette crise a produit un éventail de nouvelles préoccupations

philosophiques et éthiques en relation a 1’environnement.

Les problématiques environnementales soulévent des questions fondamentales
ayant trait a la valeur de 1’étre humain, au genre d’étres que nous sommes, au
genre de vie que nous devrions mener, a la place que nous avons dans la
nature et au type de monde dans lequel nous pouvons nous épanouir. (Des
Jardins, 1995, p. 11)

C’est pourquoi certaines théories éthiques proposées avant l'actuelle crise de
I’environnement sont de type anthropocentrique (centrées dans 1’étre humain). Ces
éthiques s’intéressaient aux rapports entre les humains ou entre ceux-ci et un étre
transcendantal. Toutes les réflexions sur le bien supréme et les bonnes conduites

faisaient référence a ces relations.

Pour les défenseurs des théories éthiques traditionnelles telles que
I'utilitarisme, la déontologie (la morale du devoir), le droit naturel, la question
éthique fondamentale se pose comme suit: ‘Que dois-je faire?” Le but de
I’éthique est d’articuler et de défendre les régles ou les principes qui peuvent
guider nos actions. (Des Jardins, 1995, p. 173)

Jusqu’a récemment, la préoccupation pour ce qu’il fallait faire se limitait le plus
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souvent a la relation entre les humains. Mais, une fois que la gravité de la crise socio-
environnementale a été formellement reconnue a partir des années soixante-dix, tout

un débat sur les principes éthiques concernant 1’environnement s’est instaure.

I s’agit donc de promouvoir une éthique répondant aux domaines
d’application radicalement nouveaux de notre époque hautement technicisée.
Du fait de notre maitrise de la nature et des autres espéces vivantes, notre
liberté s’est considérablement accrue et, du méme coup, la possibilité de la
responsabilité apparait comme le corrélat de notre puissance, son aspect
complémentaire. (Jonas, 2000, p. 11)

Quelques auteurs ont essay¢ de répondre aux nouveaux besoins éthiques, soulevés par
cette crise, a partir de 1’éthique traditionnelle. Cette tendance a été qualifiée
d’extensionnisme €thique et inclut plusieurs propositions éthiques. Le grand projet de
cette tendance était d’appliquer les théories éthiques déja formulées, telles que la
théorie déontologique ou I’utilitarisme, aux nouveaux problémes de 1’environnement

(Callicott, 2001).

Mais les démarches éthiques de cette tendance ont rapidement commenceé a susciter
des contradictions et incomplétudes, car bon nombre de problémes environnementaux
importants restaient dehors de leur champ de réflexion. D’une part, elles continuent a
étre anthropocentriques. En second lieu, elles mettaient 1’accent sur les droits
individuels (individualisme). Et finalement, les démarches éthiques de cette tendance
ne prétendaient pas proposer une éthique de I’environnement complete, se limitant a

des problemes spécifiques (Des Jardins, 1995).

C’est ainsi que de nouvelles propositions réflexives relatives a ’environnement ont
émergé pour donner des réponses plus holistiques aux problémes de 1’environnement.
Des Jardins (1995) propose de qualifier I’ensemble de ces propositions comme des
philosophies de I’environnement plutét que comme seulement de simples €thiques de

I’environnement. En effet, elles ne se préoccupent pas seulement de réfléchir sur les
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valeurs de 1’environnement ou sur les bonnes conduites écologiques, mais elles
s’intéressent aussi a4 des questions plus fondamentales: métaphysiques,

épistémologiques, esthétiques, politiques, etc.

Dans ce parcours, 1’éthique de I’environnement est devenue un champ complet de
réflexion. Dans celui-ci, coexistent plusieurs propositions qui nourrissent un-intense
et intéressant débat. Cette nouvelle dynamique éthique est complexe, car elle est
multidimensionnelle. Les différents discours environnementalistes (et du
développement) se basent, de maniére explicite ou implicite, sur une ou plusieurs

propositions appartenant & ce champ de réflexion.

Les propositions les plus importantes dans les débats actuels sur 1’éthique de
I’environnement sont 1’anthropocentrisme, 1’éthique des droits des animaux, le
biocentrisme et I’écocentrisme. Je présente ci-dessous une synthése descriptive de ces
propositions. Cette caractérisation a été faite a partir des auteurs suivants:
Beauchamp, 1991, 1993; Beauchamp et Harvey, 1987; Callicott, 1989, 2001; Des
Jardins, 1995; De Vido, 1993; Dower, 1989; Duhamel, 1996; Goffi, 1999; Jonas,
2000; Larrére, 1997,1999; Prades, 1995; Sauvé et Villemagne, 2002.

« L’anthropocentrisme

Cette proposition se caractérise par une centration sur les humains. Elle se base sur la
morale occidentale traditionnelle. C’est-a-dire que ses théories éthiques de base sont
I'utilitarisme pragmatique et/ou I’humanisme déontologique. L’environnement est
considéré comme une valeur instrumentale. 11 est important parce qu’il est une source

de bien-étre pour les étres humains

Certains éléments de cette proposition peuvent nous faire réfléchir. D’abord, la

délimitation de la notion d’humanité n’est pas claire : qu’est-ce qu’un étre humain?
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Ou finit la nature et ot commence 1’humain?

= Les droits des animaux

Dans cette proposition, il y a un extensionnisme vers les animaux de la morale
déontologique des humains. L’idée est de que les animaux possédent des droits

universels équivalents aux humains.

Les premiéres réflexions sur les animaux en tant que sujets de droits nous viennent de
Peter Singer en 1973. 11 a €crit un article sur le mouvement de libération des animaux
(Animal Liberation. New York Review of Books, avril, 17-21). Tom Regan a aussi fait
d’importants apports concernant la valeur intrinséque des animaux en 1985 (The Case

of Animal Rights).

L’éthique de bien-étre animal n’est pas, & proprement parler, une éthique de
’environnement. Elle est pourtant une étape essentielle dans la constitution
d’une perspective non-anthropocentrée. (Callicott, 2001, p.498)

L’idée est que les animaux ont des valeurs intrinséques qui leur sont naturelles. Pour
cette raison, ils ont une essence, ce qui les améne & avoir un statut moral égalitaire
aux humains. Cela se manifeste surtout en relation a la souffrance et & la douleur. Les
animaux ont le droit de ne pas souffrir inutilement ou pour le simple plaisir ou
confort des humains. Cette idée de la douleur est relative aux individus, c¢’est-a-dire a

chaque animal et non pas a un groupe d’animaux ou a une espece.

L’une des controverses que souléve cette proposition concerne la distinction entre les
droits de animaux sauvages et ceux des animaux domestiques : s’agit-il de deux
éthiques distinctes? Les animaux domestiques ont-ils le droit de ne pas étre tués pour

servir de nourriture aux humains? Cela implique la souffrance et des douleurs.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



160

= [e biocentrisme

En ce qui concerne cette proposition, Des Jardins (1995, p. 169) nous explique :

L’expression ‘éthique biocentrique’ désigne les théories qui considérent que
toute vie posséde une valeur inhérente. Le mot biocentrique signifie ‘centré
sur la vie’. ‘

Un personnage important pour ses réflexions sur le théme du biocentrisme est Albert
Schweitzer (1875-1965). Dans son livre Civilization and Ethics (1946), cet auteur

parlait de la « vénération de la vie ».

Paul Taylor, dans son livre Respect for Nature: a Theory of Environmental Ethics
(1986), expose I’idée que tous les étres vivants s’efforcent d’atteindre des fins qui
leur sont immanentes. Tous les organismes ont une valeur inhérente pour autant

qu’ils soient un centre de vie téléologique. Ils doivent donc étre des objets moraux.

Dans ce courant, on trouve la nécessité d’un certain égalitarisme moral de tous les
étres vivants, y compris les humains. Cet égalitarisme se base sur le principe que la
vie est une valeur inhérente de |’étre vivant. Cette vie, le développement de la vie,
doit donc étre laissée aux lois de la vie elle-méme, sans intervention artificielle des

humains.

Ce courant s’intéresse surtout a la vie dans les milieux naturels, c’est-a-dire, sans
interventions humaines. L’idée est de ne pas produire de changements dans ces
milieux naturels, de les laisser se développer selon leurs propres lois « naturelles ».
Cependant, pour le cas des milieux transformés par les humains, aucune consigne

claire n’est donnée.

L’une des controverses que souléve ce courant vient de cette considération des

milieux naturels comme nécessairement intouchables par les humains. N’y a-t-il pas
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ici de séparation, artificielle d’ailleurs, entre les humains et la nature? Serait-il
possible que le principe de non-ingérence (les humains ne doivent pas intervenir dans

la nature) sépare les étres humains de leur milieu de vie?

« [’ écocentrisme

Ce courant se préoccupe de la préservation des espéces et de la biodiversité, de
I’intégrité des communautés biotiques et du bon état des écosystémes. L’un des
personnages les plus importants pour ses les premieres réflexions sur le sujet fut Aldo
Leopold (1887-1948). En 1949, ce penseur a écrit un texte (4 Sand County Almanac,
Land Ethics) qui servi de guide pour une philosophie plus harmonieuse entre les

humains et ’environnement.

L’idée fondamentale est que les étres humains ne sont que des membres parmi
d’autres de la communauté biotique. Nous devons respecter non seulement nos
compagnons dans cette communauté, c’est-a-dire les autres étres vivants, mais aussi
la communauté elle-méme comme systéme d’appartenance. Selon Aldo Leopold, ce
respect donne lieu & une hiérarchie de devoirs : a la base, il y a le devoir de protéger
les plus proches et les semblables; puis il y a le devoir de protéger les dimensions

plus globales.

11 est possible de placer dans ce courant le mouvement de la « Deep Ecology » fondé
par Ame Naes dans les années 1970. Ce mouvement considére que I’autoréalisation
de I’étre humain se situe dans la compréhension qu’il n’existe pas de distinction
absolue entre le milieu et soi. La destruction de I’environnement est la destruction de

nous-méme. Le biocide est en réalité un suicide (Naes, 1973).

Cette derniére proposition en éthique de ’environnement me parait la plus pertinente
au regard de la crise socio-environnementale de nos sociétés. Elle nous amene au

questionnement existentiel de I’étre humain sur la dynamique de ’univers. Qui suis-
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je? Pourquoi suis-je ici? Quelle est ma finalité dans la vie? Ces questions ont été
oubliées dans la conception instrumentaliste de ’environnement de nos sociétés
occidentales. Mais dans une vision qui cherche a comprendre la profondeur de la
nature humaine, ces questions sont fondamentales. Nous, les humains, faisons partie
de la dynamique complexe de P'univers. Nous nous trouvons a I’intérieur de cette
dynamique et en sommes partie prenante. Les changements que nous apportons a
cette dynamique nous affectent pour le meilleur ou pour le pire, de la méme maniére
qu’ils affectent les autres espéces et les équilibres €cologiques. Mais il faut ajouter
que nous sommes des étres de conscience, de raison, et que cela nous donne une
responsabilité plus grande que celle de toute autre espéce d’étres vivants. Cette
responsabilité est ancrée dans la possibilité que nous avons de réfléchir sur le « bien »
et le « mal » de nos actions (individuelles et collectives), sur la souffrance des autres,
sur les droits des autres espéces a exister et a suivre leur évolution. Chaque humain a
la responsabilité de réfléchir sur ces sujets et d’agir selon ses réflexions. Nous
n’avons pas le droit d’étre des automates, ignorants et insensibles, guidés uniquement

par des prescriptions sociales et culturelles qui ont €té élaborées par d’autres.

4.4.8. L’éthique de ’environnement, P’éducation et I’éducation relative a
I’environnement

Dans cette section, je m’intéresserai a mettre en relation les thématiques de 1’éthique
de ’environnement et de 1’éducation. Cette discussion m’a conduite a clarifier I’idée

de I’ERE dans le contexte de cette thése.

»,

= Education morale et éducation éthique

De la méme maniére qu’il existe des différences entre la morale et 1’éthique, il existe
des différences fondamentales entre 1’éducation morale et 1’éducation éthique, méme
s’il y a une certaine tendance a les confondre. Comme nous [’avons vu
antérieurement, la morale s’explique généralement comme un systeme de codes et de

normes. L’éducation morale s’intéresse a la transmission de ces codes et de ces
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normes : « Par ce terme (éducation morale), on désigne souvent 1’éducation a

’acceptation d’un code moral d’une société ou d’un groupe. » (Fourez, 1993, p. 60).

D’autre part, il existe une conception de 1’éthique comme dynamique de réflexion sur
nos valeurs et nos conduites, sur le bien et sur la fagon de [’atteindre. Donc,
I’éducation éthique peut se définir comme un processus d’incitation a cette

dynamique réflexive chez les individus.

Pour ce qui est de la délimitation de I’éducation & 1’éthique de I’environnement,
j’adhére a la définition de 1’éducation éthique comme processus de stimulation du
débat et de la discussion concernant nos principes, valeurs, attitudes et croyances.
L’éducation éthique est une invitation a la réflexion sur les questions du bien et des
bonnes actions : Qu’est-ce qu’il faut faire? Pourquoi? Qu’est-ce que je dois faire?
Qu’est-ce que je peux faire? Cette éducation est en essence transversale. Elle doit

traverser le processus éducatif en général.

Cette éducation éthique doit amener D’apprenant a développer une certaine
compétence €thique (Conseil supérieur de 1’éducation du Québec, 1998). On peut
définir cette derniére comme étant la capacité (continuellement en évolution)
d’assumer une position responsable, de prendre des décisions et d’entreprendre des
actions, sur la base d’une réflexion critique et contextuelle relative a nos propres

valeurs et représentations, ainsi qu’a celles des autres.
Pour aider au développement de la compétence éthique, 1’éducation éthique doit
stimuler la mise en perspective des différentes visions du monde. La clarification et

I’analyse de valeurs sont des stratégies clés pour cette mise en distance (Sauvé, 1997).

La clarification des valeurs consiste a sélectionner, apprécier et mettre en action nos

propres valeurs. La sélection ou choix de valeurs est le processus par lequel, aprés
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réflexion sur les conséquences possibles, on choisit une valeur parmi une diversité de
valeurs envisagées. L appréciation et I’expression consistent a assumer et réaffirmer
de maniére publique notre valeur de choix. La mise en action consiste a agir de
maniéere cohérente par rapport a la valeur que nous avons sélectionnée (Laprée, 2002;

Sauvé et Villemagne, 2002).

L’analyse de valeurs consiste a identifier et a évaluer les différentes valeurs qui sont a
la base des arguments utilisés pour expliquer une situation environnementale précise
ou lui donner solution (Sauvé, 1997). Pour analyser les valeurs, il faut : préciser la
situation, identifier les acteurs, faire émerger les valeurs de chaque acteur (valeurs
explicites et implicites), chercher I’origine possible de ces valeurs, proposer des
valeurs alternatives, construire des scénarios possibles pour chacun des schémas de
valeurs présentes, et finalement, faire des choix et des propositions cohérentes par
rapport & ceux-ci (Sauvé, 1997, qui fait une synthése de Bank, 1973, et de Caduto,
1985).

Le travail simultané consistant a clarifier nos structures morales personnelles et a
analyser les structures morales des autres nous permet d’avancer vers une prise de
conscience et de position, a la lumiére d’une certaine distance critique. Cette prise de
conscience et de position éclairée est a la base des actions a poser (des choix, des

décisions, des interventions, etc.).

= ]’éthique de I’environnement et 1’éducation relative a I’environnement

Selon Sauvé et Villemagne (2002) la question éthique se retrouve au cceur de
I’éducation relative a I’environnement (ERE). Pour mieux comprendre cette idée,

examinons les définitions de I’ERE les plus importantes.

L’UNESCO-PNUE (1988, p. 7) propose la définition suivante :
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L’éducation relative a I’environnement est congue cCOmme uUn processus
permanent dans lequel les individus et la collectivité¢ prennent conscience de
leur environnement et acquiérent les connaissances, les valeurs, les
compétences, 1’expérience et aussi la volonté¢ qui leurs permettront d’agir,
individuellement et collectivement, pour résoudre les problémes actuels et
futurs de I’environnement.

Sauvé (1997) analyse cette définition et conclut qu’elle s’inscrit dans une perspective
fondamentalement environnementale, c’est-a-dire une perspective  « pour
I’environnement » en lui méme, pour résoudre les problémes de celui-ci. Par ailleurs,
Sauvé considére que cette définition ne rend pas suffisamment justice & ’intention de
I’éducation globale, « soit le développement optimal des personnes et de collectivités

par et pour ’interaction avec leur milieu de vie. » (p. 52)

Cette auteure considére que I’ERE doit avoir comme intention fondamentale
I’harmonisation du réseau de relations personne — société ~ environnement. Et, en

cohérence avec cette considération, elle propose la définition suivante (Sauvé, 2004,
n/p):

L’éducation relative a environnement (ERE) est cette dimension essentielle
de I’éducation fondamentale qui concemne notre relation au milieu de vie, a
cette « maison de vie » partagée. Elle a pour but améliorer ou reconstruire
notre rapport au monde. Elle vise a induire dynamiques sociales, d’abord a
I’échelle des communautés puis a celle de réseaux de solidarité élargis,
favorisant 1’approche collaborative et critique de réalitdés socio-
environnementales et une prise en charge autonome et créative des problémes
qui se posent et des projets qui émergent.

Je suis d’accord avec cette auteure en ce qui concerne que la définition de
IP"UNESCO-PNUD est trés centrée sur un travail pour ’environnement en lui-méme.
Je consideére que cette vision de I’environnement peut nous amener a voir celui-ci
comme é€loigné de nous : les problemes se trouvent dans I’environnement ou sont
ceux de I’environnement, et non les notres. Or, ’environnement, en tant que milieu

de vie, est au contraire tres proche de nous. Nous faisons partie de la dynamique
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systémique et complexe de ce milieu de vie. Nous sommes participants de cette

dynamique.

Un des visées de I’ERE est donc produire chez les personnes une prise de conscience
de cette condition des humains d’étre participants aux systémes de vie. Cette visée est
en étroite relation avec I’éthique de I’environnement. En effet, pour induire cette prise
de conscience, il est nécessaire de réfléchir et de dialoguer sur les valeurs et
représentations de base relatives a notre relation a I’environnement. C’est précisément
ce processus qui a €té retenu pour qualifier I’éthique de 1’environnement dans cette

thése.

L’ERE s’intéresse a faciliter et susciter ce processus de réflexion et de débat chez les
personnes, afin qu’elles prennent conscience de leurs valeurs et représentations et
construisent de meilleures maniéres d’étre en rélation avec ’environnement, dans un
objectif de développement intégral de la personne. L’ERE intégre en fait le processus
qu’est 1’éthique de P’environnement dans une perspective éducative, si bien que
I’éthique de ’environnement peut étre considérée de ce fait comme une dimension

transversale de I’ERE.

4.5. En guise de synthése du cadre théorique

Dans ce chapitre, j’ai tenté d’expliciter les éléments essentiels du cadre théorique qui
serviront de base a la construction d’un modeéle éducationnel pour I’intégration de
I’éthique de ’environnement en tant que dimension transversale de I’é¢ducation en

sciences et en technologies.

Ce cadre correspond lui-méme & un modéle théorique incluant la définition, la
délimitation, la clarification et la mise en relation des concepts les plus importants de
cette recherche: modéle éducationnel, transversalité éducative, éducation en sciences

et en technologies, éthique de I’environnement.
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A partir de ’exploration théorique précédente, voici un résumé des choix théoriques
que p

qui fonderont le modéle éducationnel en question.

Un modéle éducationnel propose des d’éléments axiologiques et théoriques
concernant la dynamique éducative. 11 se base sur une fagon de concevoir I’éducation
ou, en d’autres termes, sur une vision paradigmatique de ce processus, de I’étre
humain et de sa fonction dans le systeme de relations de 1’univers. En fonction de sa
vision paradigmatique, un modéle éducationnel propose des buts et des objectifs a
atteindre a travers le processus éducatif ainsi que des pistes stratégiques pour arriver a

ces buts et objectifs, destinées a inspirer 1’action pédagogique.

Le modéele éducationnel développé ici se base sur une vision de I’éducation comme
dynamique sociale de communication et d’accompagnement ayant une double
fonction : favoriser 1’appropriation chez les personnes du patrimoine culturel de leur
société; inciter chez les personnes le processus d’autodéveloppement de telle maniére
qu’elle puissent participer aux processus de changement de leur communauté
d’appartenance et de leur société a partir de la quéte du sens et d’une meilleure

qualité d’étre.

Les sciences et les technologies sont parties du patrimoine culturel collectif de la
société occidentale. Elles ont été construites socialement et, par conséquent, font
partie du systéme de rapport de forces dans la société. Elles ne sont donc pas, la
plupart du temps, neutres. Par ailleurs, les sciences et les technologies sont en
permanente évolution. En tant qu’éléments patrimoniaux, elles doivent étre 1’objet
d’une appropriation de la part des sujets. L’acte de s’approprier des savoirs
scientifiques et technologiques implique la possibilité de les critiquer et d’évaluer
toutes les dimensions de ces savoirs, par exemple, leurs effets sur la société et sur
I’environnement. Cette appropriation implique donc I’intégration des savoirs dans le

but de se développer comme personne, de s’autodévelopper.
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L’autodéveloppement des personnes, dans une vision libératrice et émancipatoire de
P’éducation, peut étre favorisé par la reconnaissance et la promotion de dimensions
transversales dans le processus éducatif. Ces dimensions transversales sont souvent
inconscientes, appartenant 4 ce que certains penseurs en éducation appellent « le
curriculum caché ». Mais ces dimensions transversales peuvent &tre aussi explicitées
et intégrées au processus éducatif de fagon intentionnelle. C’est le cas du processus
de réflexion et de débat éthique. Ce processus n’est peut pas €tre vu comme
I’acquisition de contenus cognitifs, mais comme le développement de
« compétences » (savoir agir). De fagon plus spécifique, [’éthique de
I’environnement, comprise comme processus, peut constituer une dimension
transversale intéressante a inclure dans les processus d’éducation. Pour le cas de
I’éducation en sciences et en technologies, cette intégration se justifie si 1’on
considére la relation qui existe entre la crise socio-environnementale et les progres

scientifiques et technologiques actuels.

Afin d’intégrer P’éthique de l’environnement comme dimension transversale de
I’éducation en sciences et en technologies, la conception de transversalité considérée
comme la plus adéquate est celle de René Barbier (1997). Cet auteur explique que
I’approche transversale vise & amener les personnes, a travers ’écoute sensible, a la
rencontre des questions existentielles de leur étre. Or, comme I’éthique de
I’environnement nous méne inévitablement & la question des valeurs relatives a notre
relation a I’environnement, elle se trouve en relation étroite avec les questions
existentielles des étres humains. De cette maniére, I’approche transversale peut
faciliter le processus qu’est I’éthique de 1’environnement. Cette approche peut étre

amenée a travers certaines stratégies éducatives, qui seront exposées au chapitre 7.
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TROISIEME PARTIE

DIMENSION SPECULATIVE DE LA RECHERCHE

Cette partie expose le parcours de construction du modele éducationnel visant
I’intégration de I’éthique de ’environnement en tant que dimension transversale de
I’éducation en sciences et en technologies. Elle présente la méthodologie de
construction du modele (chapitre 5); le prototype et la validation (chapitre 6); et le

modéle optimal (chapitre 7).

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



CHAPITRE V
METHODOLOGIE DE LA CONSTRUCTION DU MODELE

Nous verrons dans ce chapitre les étapes méthodologiques qui ont mené a la
construction d’un modéle éducationnel visant I’intégration de [Péthique de
I’environnement en tant que dimension transversale de I’éducation en sciences et en

technologies.

5.1. Un velet de recherche spéculative

Van der Maren (1996, p. 134), définit la recherche spéculative comme un travail de
Iesprit produisant des €noncés. Selon cet auteur, la recherche spéculative a besoin
d’un matériel de base: il s’agit d’autres énoncés théoriques provenant d’autres
auteurs et/ou d’un ensemble d’observations empiriques. La recherche spéculative,
telle que présentée par Van der Maren, consiste fondamentalement en la production
de théories ou, tout au moins, d'énoncés théoriques. Selon Maccia (1966, dans
Legendre, 1993), les énoncés théoriques relatifs a 1’éducation peuvent étre de quatre

types : axiologiques, formels, praxiques et explicatifs.

Les énoncés théoriques axiologiques sont ceux qui exposent les finalités, les principes
et les valeurs fondamentales. Les énoncés théoriques formels sont ceux qui
regroupent les définitions de phénomeénes, de concepts, de conventions, etc. Les
énoncés théoriques praxiques sont ceux qui formulent les pratiques et les actions a
suivre. Les énoncés explicatifs sont ceux qui donnent cohérence aux autres trois types
d’énoncés en développant des modeéles ou des hypothéses donnant réponse aux

questions du pourquoi et du comment.

Dans le cas de cette thése, j’ai procédé a une spéculation destinée a produire des

énoncés théoriques de ces quatre types. Je leur ai donné cohérence pour arriver a
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constituer un modéle éducationnel visant [’intégration de [Péthique de
I’environnement en tant que dimension transversale de 1’éducation en sciences et en
technologies. La plupart de ces énoncés ont été développés & partir des ¢léments du

cadre théorique préalablement construit.

5.2. Retour sur la méthodologie générale de la recherche

Rappelons que I’anasynthése a constitué la démarche méthodologique globale de
cette recherche (voir figure 1, page 5). Cette démarche a été adoptée également pour
chacune des dimensions constituantes : fondamentale, théorique, spéculative et

réflexive.

La dimension spéculative de cette recherche correspond aux étapes de développement
du prototype, de validation et de proposition du modéle optimal de 1’anasynthése
globale (voir devis méthodologique global de la recherche, tableau 2.4.). Pour le
développement de cette dimension, je me suis appuyée sur les cadres précédents
(problématique, cadres axiologique, paradigmatique, méthodologique et théorique).
Ce processus s’est appuyé sur une dynamique organique dans laquelle I’évolution de

chaque étape affectait les autres étapes (précédentes et suivantes).

5.3. Une démarche pour la construction du modéle

J’exposerai maintenant la démarche suivie pour le développement du prototype du
modeéle éducationnel. Je présenterai également la démarche qui a mené a la
construction du modéle optimal. Pour en avoir une vue d’ensemble, reportez-vous au -

tableau 2.4.
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5.3.1. Développement du prototype du modele

» Détermination des composantes du modéele

Jai réalisé plusieurs lectures sur la diversité des formes, caractéristiques et structures
des modéles éducationnels (les travaux de Bertrand et Valois, 1999; et de Sauvé,
1992, ont été spécialement utiles). L’idée était de répondre aux questions suivantes :
Qu'est-ce qu'un modele éducationnel? Que doit-il contenir? Quelles sont ses

caractéristiques?

=  Remue-méninges

Une fois définies les caractéristiques et les composantes d’un modele éducationnel, je
suis entrée dans un processus de réflexion (remue-méninges) concernant le modele
désiré. Pour ce faire, le cadre théorique ainsi que mes choix paradigmatiques ont joué
le role de guide. Je me suis posé des questions du type: Quels sont les buts et
objectifs du modele? Quels sont ses aspects théoriques et stratégiques? Quelle

pourrait en étre la structure générale?

= Schématisation heuristique

Comme réponses possibles aux questions exposées antérieurement, j'ai créé une série
de diagrammes, de schémas et d’autres représentations graphiques des différentes
parties du modéle et des relations entre celles-ci. A partir de ces structures, j’ai

développé une table de mati¢res hypothétique du modele.

= Développement du prototype du modéle

L'étape suivante a consisté a donner un contenu 4 la table des matiéres. Tout au long

du processus, cette table des matiéres a connu des changements, selon les nécessités
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d’explication et de cohérence qui apparaissaient. Certains €léments se sont ajouteés,

d’autres ont été assemblés, d’autres ont été divisés, etc.

Le développement de cette table des matiéres a donné lieu a la formulation d'un
prototype du modéle en premiére version. Ce prototype a été soumis au comité de
recherche qui a fait des commentaires. J'ai révisé le prototype en fonction de ces
remarques. De cette maniére, une deuxiéme version du prototype a €t¢€ construite, qui
était le prototype du modele destiné a étre soumis a un double processus de

validation.

5.3.2 Validation du prototype

La validation du prototype a consisté¢ d'une part en la consultation d'experts et d'autre
part, en une mise a I’essai. Un modele optimal (chapitre 7) a été développé a partir

des résultats de cette double validation.

a) Validation par des experts

Le modele a été remis a des experts, accompagné d'un guide pour la validation du
document. Le nombre d'experts considéré comme appropri€ était de 4. Ce nombre a
été jugé adéquat en vertu des considérations suivantes : (1) relative difficulté pour
engager |’expert dans la validation, la plupart d’entre eux étant des personnes trés
occupées; (2) une révision soignée du modele par trois ou quatre personnes, ayant une
profonde expertise dans la matiere, peut donner suffisamment d'éléments critiques
pour €élaborer les principaux ajustements nécessaires au développement d’un modéele
optimal; (3) une deuxiéme validation par mise & I’essai a été appliquée, produisant

d’autres éléments critiques susceptibles d'améliorer le prototype.
q P p p

Les experts étaient des personnes ayant une large expertise dans le champ de

I’éducation en sciences biophysiques et/ou en éducation relative a I’environnement.
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J'ai considéré préférable que leur expertise concerne autant les aspects pratiques de
I’éducation en sciences et/ou en éducation relative & I’environnement, que les aspects
de recherche et d’innovation. En ce sens, ils ont été choisis pour leur niveau de
formation (de préférence des personnes ayant un doctorat) et leur expérience
pédagogique (de préférence des personnes ayant travaillé dans l’enseignement a

différents niveaux éducatifs).

La validation par des experts s’est faite selon les étapes suivantes :

1. Elaboration d’une liste d’experts susceptibles de réaliser une évaluation.

2. Envoi par courrier électronique d’une invitation & ces experts (au total neuf) leur
demandant de participer a la validation du modéle. Les documents suivants ont été
acheminés : une lettre les invitant & participer & la validation, le prototype du
modeéle éducationnel et une grille-guide pour I’évaluation du modéle (voir

appendices B, C et D).

3. Quatre experts ont accepté de réaliser I’évaluation. Un expert a fait part de
I'impossibilité pour lui d'effectuer ce travail en raison de ces multiples occupations.
Les autres experts n’ont pas répondu, certains d’entre eux n’ayant peut-€tre pas
recu ’invitation.

Les experts ayant accepté d’évaluer le prototype sont les suivants :

* Madame Barbara Bader

Madame Bader est professeure a I’Université Laval. En 2001, elle a obtenu son

doctorat dans cette méme université. Sa thése est une étude des conversations

estudiantines autour d’une controverse scientifique sur la question du réchauffement
q
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climatique. Depuis 1998, elle a publié plusieurs textes et a donné diverses
conférences sur le théme de I’enseignement des sciences, de 1’éducation relative a

I’environnement, et des interactions entre ces deux champs.
= Monsieur André Blondin

Monsieur Blondin a travaillé dans le domaine de I’éducation en sciences au niveau
secondaire pendant 19 ans. Pendant un an, il a aussi travaillé dans le champ de
I’éducation relative a ’environnement. Il a aussi 13 ans d’expertise comme chargé du
cours a I’Universit¢ de Montréal dans les premier et deuxiéme cycles en
enseignement des sciences (€lémentaire et secondaire). M. Blondin a un Ph.D. en
enseignement des sciences de 1’Université de Montréal. Actuellement, il dirige un
groupe de discussion interdisciplinaire qui s’intéresse a I’éducation et a la
vulgarisation des sciences (CENACLE). Il a €crit plusieurs articles et a participé a

plusieurs congrés pour présenter ses travaux sur I’enseignement des sciences.
* Madame Alba Diaz

Madame Diaz est professeure depuis 30 ans a 1'Université des Andes (Venezuela)
dans le domaine de I’écologie. Elle est biologiste et est titulaire d'un doctorat en
€cologie animale de I’Université de Paris-6. Sa spécialité de recherche est I’étude de
la microfaune du sol. Elle a plusieurs publications et a participé & plusieurs
conférences dans le domaine de 1’écologie. Son expertise en éducation est surtout
celle de professeure universitaire en écologie pour la formation de biologistes et

enseignants de la biologie.
s Madame Gina Thésée

Madame Thésée a une expertise de 13 années en enseignement des sciences
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physiques au niveau secondaire. Elle a servi aussi pendant une année de personne-
ressource en sciences de la nature pour des enseignants de 1’école primaire. Madame
Thésée a également travaillé & la formation universitaire des futurs enseignants en
sciences de la vie, comprenant un volet en éducation relative a 1’environnement,
pendant trois sessions. Actuellement, elle est professeure en didactique des sciences a
I’Université du Québec a Montréal. Elle a un doctorat en éducation de la méme
université. Son expertise en recherche dans le domaine de I’éducation en sciences est
importante. Sa thése de doctorat portait sur la problématique de l'acculturation
scientifique dans le contexte de groupes considérés défavorables aux sciences. Elle a
publié plusieurs articles et elle a donné de nombreuses conférences sur la thématique

de I’enseignement des sciences et sur la question de la culture scientifique.

Le chapitre 6 présente les résultats de cette validation avec un résumé des
commentaires par experts et un tableau comparatif synthétique des commentaires. Ce

tableau met en relief les éléments & revoir et les éléments forts du modéle.

L’analyse des résultats de la validation par les experts a été présentée selon une
argumentation réflexive et critique réalisée en deux temps. En premier lieu, j’ai
analysé les évaluations de chaque expert (analyse spécifique). Dans un second temps,
j'ai fait une analyse réflexive et critique de ’ensemble des commentaires. A partir de

cette analyse, des changements et des améliorations ont été apportés au modele.

b) Validation par mise a ’essai

Le modéle a été mis & ’essai par la chercheure elle-méme dans son cours de biologie
s'adressant & de futurs enseignants én sciences de la nature, a la Universidad de los
Andes, au Venezuela. Cette validation s'est effectuée avec deux groupes d’étudiants
de deux sessions différentes. 11 a semblé utile de faire cette validation avec deux
groupes consécutifs, parce que la premiere mise a 1’essai a surtout servi d’étape

d’appropriation du modéle de la part de la chercheure. Dans la deuxiéme mise a
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’essai, certains €léments de distorsion dus a !’inexpérience dans 1’application du

modéle ont pu étre améliorés.

Les études de licence en éducation dans la spécialité sciences de la nature, de la
Universidad de los Andes, sont organisées par semestre, chaque année comptant deux
semestres réguliers (A et B) ainsi que, pour certains cours, une courte -session
intensive d’été (5 semaines). Les groupes qui ont permis de faire cette validation ont

été ceux du semestre B-2003 (groupe 1) et du semestre A-2004 (groupe 2).
= Description du contexte

Les études en éducation pour devenir enseignant en sciences de la nature ont été
créées en 1997 a la suite d'une révision de I’ancien curriculum de formation des
enseignants. L’objet de ces études est de former un professionnel capable d'exercer
’enseignement des disciplines scientifiques au troisiéme niveau de « I’école de
base »*' ainsi qu'au cycle diversifié” et professionnel (technique). Ces études
comprennent une formation commune de quatre semestres et une formation
spécialisée de quatre semestres dans I’'une des disciplines suivantes: biologie,
physique et chimie. Un semestre supplémentaire est prévu pour I'élaboration d’un

travail de fin d'études.

Le cours ou j’ai effectué la validation du modele s’intitule Structure et
fonctionnement des étres vivants. 11 s’agit d’un cours correspondant au quatriéme
semestre du plan de formation. Tous les étudiants des spécialisations en sciences de la
nature (physique, chimie et biologie) doivent suivre ce cours. En général, on étudie

dans ce cours les structures des différents étres vivants (autotrophes et hétérotrophes)

*! Septieme, huitiéme et neuviéme années. Ce niveau correspond aux trois premiéres années de 1’ordre
de formation secondaire du Québec.

22 Ce niveau correspond aux deux derniéres années de ’ordre de formation secondaire du Québec et a
la premiére année du cégep.
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qui permettent la réalisation des fonctions vitales (nutrition, respiration, échange
gazeux, reproduction, mouvement et sensibilité). 11 s’agit d’un cours trés ambitieux
en ce qui concerne la quantité d’informations incluses dans les contenus & enseigner.
Afin d'harmoniéer ces contenus avec la mise en marche du modéle éducationnel, il a

¢été nécessaire de reformuler le plan du cours (voir Appendice F).
= Description des participants

Groupe 1 : 12 étudiants, 7 femmes et 5 hommes. La moyenne d’age était de 20 ans, a
l'exception d'une enseignante de 1’école de base (premiére étape : niveaux 1, 2 et 3),

agée de 50 ans.
Groupe 2 : 12 étudiants, 9 femmes et 3 hommes. La moyenne d’4ge était de 20 ans.
» Stratégies et collecte de I’information

Les stratégies utilisées pour la collecte de données ont €té ’observation participante
et réflexive et la discussion de groupe avec les étudiants. Pour recueillir
Pinformation, j’ai adopté la stratégie du journal de bord. Ce journal contenait deux
types d’annotations : d’un c6té, des annotations descriptives relatives aux situations
qui émergeaient dans le processus d’application du modele; d’un autre coté, des
annotations réflexives sur mes impressions concernant le processus. Ce journal s’est
développé en deux temps, en suivant la proposition de Barbier (1997) : journal
brouillon et journal élaboré. Barbier utilise un troisiéme temps appelé journal
commenté. Celui-ci est le résultat du partage des réflexions du journal élaboré avec le
groupe avec lequel on a travaillé ou avec d’autres personnes. Je reconnais qu’il aurait
été intéressant de développer ce processus de réflexion collaborative avec les

étudiants. Mais pour des raisons de temps et des contraintes spécifiques & I’ampleur
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de la thése, cette étape n’a pu étre réalisée. Cependant, cela peut étre considéré

comme une perspective a approfondir dans les suivis de cette recherche.

Cela dit, les informations provenant du journal élaboré dans les deux premicres
formes ont été considérées suffisantes pour apporter des améliorations au prototype

du modéle.

Le journal brouillon était le premier journal. C'est dans celui-ci que j’ai fait des
annotations de toutes sortes relatives aux processus de mise a I’essai du modele, sans
me préoccuper du style. Ce journal a été rédigé dans ma langue maternelle,
l'espagnol. 1l ne s’agissait pas d’un seul cahier ou chemise, mais plutdt de notes
éparpillées dans plusieurs cahiers et feuillets, ainsi que sur d’autres documents

comme le programme ou la liste d’étudiants. 11 a fallu organiser toutes ces notes.

Le journal élaboré a été rédigé a partir du journal brouillon. Dans ce journal, ont été
organisées toutes les notes du journal brouillon en y ajoutant des commentaires
réflexifs. Dans le chapitre présentant les résultats de cette validation, je présente un
résumé de ce journal élaboré, ainsi qu'une analyse réflexive en vue d'apporter des

améliorations au prototype du modele.

¢) Au sujet des aspects déontologiques des validations

Dans le cas de la validation par consultation des experts, ces derniers ont été informés
dés la premiére communication avec eux des caractéristiques du travail a réaliser. Ils
n’ont recu aucune rémunération pour leur travail, mais ils ont regu une lettre de
remerciement et de reconnaissance pour leur contribution. Je leur ai demandé qu'ils
m'autorisent & les citer dans la thése. Les quatre experts ont accepté. Cependant,
certains ont accepté d’étre nommés a la condition que j’indique qu’ils n’avaient regu

pour évaluation que le prototype du modele, et que, pour autant, cela ne signifiait pas
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qu’ils approuvaient la version finale de celui-ci. Je considére cette remarque
justifiable et j’en fais donc ici la mention. Dans le méme ordre d’idées, j’ai trouvé
pertinent de remettre le modéle dans sa version finale aux évaluateurs du prototype.

Dans le cas de la validation par la mise & I’essai avec les étudiants de cours de
biologie a la Universidad de los Andes, ils ont été consultés concernant le modele
éducationnel qui a été expérimenté dans leur cours. Cette consultation s'est faite par le
biais d'une dynamique de discussion au début et 4 la fin de chaque session, dans
laquelle les buts et objectifs du modele et de la mise a I’essai ont ét€ débattus. Ce
processus de consultation a permis aux €tudiants d’adopter une perspective critique a
I’égard du mode¢le et de ’exploitation de ce dernier par la professeure, et, en méme

temps, d'apporter des commentaires.

Les résultats de ces analyses seront partagés avec les collégues et les étudiants de
I’université ou a été réalisé la validation par la mise a ’essai, a travers des séminaires

de discussion.

d) Mise en relation des deux validations

Aprés analyse de ces deux validations, j'ai procédé a leur mise en relation. Au cours
de cette étape, j'ai mis en relief les apports complémentaires de chaque validation en

vue de la construction du modéle optimal.

5.3.3. Production du modé¢le optimal

Dans le cadre de cette thése, je définis le « modéle optimal » comme le meilleur
modeéle possible qui se dégage de la démarche de recherche spéculative et du
processus de validation, en tenant compte de certains enjeux de la pratique et des
limites de la théorisation (Sauvé, 1992). Il s'agit d'un ensemble de propositions
théoriques qui tentent de s’adapter le mieux possible aux contraintes particuli¢res de

la pratique éducative.
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Pour la production du modéle optimal, j’ai intégré les corrections et ajustements
suggérés par les résultats de deux validations. Puis, j’ai réalisé un nouvel examen de

cohérence pour I’ensemble du modéle.
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CHAPITRE VI

PROTOTYPE ET VALIDATION

Le modeéle éducationnel a été développé en deux temps. Le premier temps a consisté
a construire un prototype. Le deuxiéme temps a été consacré a l’élaboraﬁon du
modéle optimal en tenant compte les résultats d’une double validation du prototype,
par des experts et par une mise a 1’essai. Les pages qui suivent présentent les résultats

ces deux validations.

6.1. Le prototype du modéle

Le prototype du modéle comportait une dimension théorico-axiologique et une
dimension stratégique. La dimension théorico-axiologique exposait le cadre
conceptuel et terminologique, des éléments théoriques, ainsi que les finalités, but,
objectifs et fonctions du modéle. La dimension stratégique exposait les approches, la
démarche globale, les stratégies et une discussion sur les apports et limites du

modéle. Voici la table de matiéres de ce prototype :

Introduction
1. Dimension théorico-axiologique du modéle
1.1. Cadre conceptuel et terminologique
1.2. Eléments théoriques relatif a ’éducation en sciences et en technologie
1.3. Eléments théoriques concernant la situation éducative en sciences et en
technologie
1.4. Eléments théoriques concernant la relation a I’environnement et I’éthique de
I’environnement
1.5. Finalité, but, objectifs
1.6. Fonctions du modéle

2. Dimension stratégique du modele
2.1. Approches
2.2. Démarche globale
2.3. Stratégies
3. Apports et limites du mode¢le
Références
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Dans la présentation ci-dessous, plusieurs références portent sur ce prototype.
Cependant, afin de ne pas alourdir la lecture de la thése, j’ai décidé de présenter le
texte complet du prototype sous forme d’appendice a la fin de la thése (voir

Appendice C).
6.2. Résultats de la validation par des experts

Le tableau 6.1. présente une synthése des commentaires des évaluateurs. Ces
commentaires sont organisés selon les catégories suivantes: pertinence, clarté,-
cohérence, originalité, axiologie, bases théoriques, applicabilité, approches, démarche
globale, stratégies, apports et limites. D’autres commentaires hors catégories

complétent le tableau.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



‘uolssiwiad noyum payqgiyosd uononpoidal Jayung “Jaumo WBuAdoo ay) Jo uoissiuuad yum paonpoidsy

Tableau 6.1.
Comparaison entre les résultats des commentaires des évaluateurs
Evaluateurs Expert A Expert B Expert C Expert D
Calégorics
Pertinence Le projet d’intégrer « I'éthique de | Ces idées devraient faire Démontrer plus clairement la Oui, le modéle est

I’environnement » en tant que
dimension transversale en
éducation aux sciences et aux
technologics semble tout a fait
intéressant,

Démontrer plus clairement la
pertinence sociale de I’intégration
de cette dimension transversale en
éducation aux sciences.

partie d’abord de
I’éducation culturelle de la
population a partir des
points chauds relevés par
les organismes comme
Greenpeace et les
politiciens.

pertinence du modéle.

pertinent.

La présentation est claire et

Clarté Expliciter micux les fondements Le mode de présentation a I’avantage
théoriques. d’étre clair précise.
Cohérence Raffiner ’ensemble de la Certaines obscurités : Problémes observés : IIn’y a pas d’incohérences.

proposition,

relation agent-objet.

une approche constructiviste mais
peu de place au social dans la
classe

une démarche pédagogique trés
normative qui n’est pas cohérente
avec le paradigme socio-
interactionnel

faiblesse dans les assises
philosophiques

faible remise en qucstion des
technosciences
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Tableau 6.1. Comparaison entre les résultats des commentaires des évaluateurs (suite)

Originalité

Il s’agit d’un projet original et
intéressant qui peut paraitre
pertinent.

La définition d’une dimension
transversale dans une situation
éducative n’cst pas originale.

- Faire mieux transparaitre I’originalité
du modéle (son originalit¢ réside déja
dans I’idéc).

- Mieux appuyer I’idée centrale afin de
micux mettre en évidence Ioriginalité.
- Améliorer le support conceptuel :
établir la relation entre les auteurs cités
et les raisons du choix effectué

Oui, le modele est original :

- la perspective du sujet
comme un participant actif.
- la transformation des
savoirs scientifiques en
savoirs a enseigner.

Axiologie :
But, objectifs,
fonctions

Préciser davantage les finalités.

Clarifier la fonction
épistémologique du modéle.

- Soutenir les éléments axiologiques
par un court paragraphe qui rappelle les
éléments de problématique ainsi que les
intentions de la chercheure.

- Montrer la place qu’occupe
actuellement 1'éthique de
Penvironnement dans 1’éducation en
sciences et technologies.

- Distendre les fonctions des finalités
du modéle.

L’axiologie est appropriée.

Bases théoriques

- Mieux expliciter les
fondements théoriques.

- Situer le modéle en
prolongement des réflexions
existant déja sur le sujet.

- Développer davantage les
positions des auteurs et justifier
les choix.

- Expliciter plus clairement les
liens.

- Justifier davantage le choix
des sciences au pluriel.

- Clarifier la transformation des
savoirs scientifiques en savoirs
a enseigner.

- Mettre en valeur certaines
idées importantes.

- Distinguer le savoir science et
le savoir technologique.

- La problématique (base
théorique) est inutilement
hargneuse et difficilement
fondée.

- Fonder les concepts choisis
sur des références.

- Faire un résumé des éléments de la
problématique pour accompagner les
bases théoriques et axiologiques.

- Apporter plus d'éléments de
justification et d'assises philosophiques.
- Approfondir la description des
¢léments théoriques.

- Apporter plus d'organicité au schéma
de la situation pédagogique : sujet,
agent, objet et milieu.

- Questionner davantage 1’objet
sciences.

Les concepts du cadre
théorique du modéle sont
intéressants.
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Tableau 6.1.- Comparaison entre les résultats des cominentaires des évaluateurs (suite)

Applicabilité

- Commencer par le niveau
universitaire.

- Donner des exemples trés
concrets de réussite et des
moyens pour généraliser et
former le personnel.

Oui.
Par exemple dans le cadre des récentes
réformes des programmes au Québec,

- Pour I"application du
modéle, il sera nécessaire de
faire de gros changements
dans les conceptions des
curriculums et des
programmes.

- [1 est également nécessaire
de travailler ’estime de soi
des enseignants de I’école
primaire et secondaire.

- Au niveau universitaire, il
faut travailler avec les
professeurs, leurs
représentations du savoir
scientifique et de I’éducation
relative 4 celui-ci.

- En accord.

Approches - Mieux définir les approches, Micux définir ’approche
surtout la socioconstructiviste. socioconstructiviste et I’approche - La présentation en tableaux
- Faire attention aux holiste. est utile.
affirmations non fondées.
Démarche - Clarifier le sens et - Elaborer davantage la démarche - Il y a compréhension de la
globale I’importance de cc qui est dit d’apprentissage du sujet. démarche.

sur I’« abjet ».

- Bicn expliciter comment
s’articulent les dimensions
générale, verticale et
transversale.

- Préciser les sens du milieu.

- Prendre en compte la question de la
relation du sujet 4 lui-méme (dimension
existentielle).

- Elle est considérée faisable.
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Tableau 6.1.- Comparaison entre les résultats des commentaires des évaluateurs (suite)

Stratégics

Bicen définir ce qu'est unc
valeur et donner des moyens
pour les identifier et surtout
bien les exprimer.

- Le modéle a un caractére opérationnel
indéniable.

- Enrichir avec des stratégies qui
stimulent certains sujets (les filles
surtout et certaines communautés).

- Inclure des stratégies d’apprentissage

Les stratégies sont
réalisables et on peut les
incorporer a I'action
¢ducative.

Apports et
limites

Le modéle manque d’une prise
en compte de I’état de la
question de I’éducation en
sciences et en technologies.

Le diagnostic d’inertic formulé
par I'auteure du modéle n’est
pas adéquat.

-.Les apports peuvent se faire sentir a
quatre niveaux : 1) dans les théories
éducatives; 2) dans la recherche en
éducation; 3) dans [’enseignement des
sciences et la formation a cet
enseignement; 4) dans les
communautés et la société en général.
- Prendre en compte les apports du
modéle au niveau 4, c'est-a-dire, au
niveau des communautés et de la
société en général.

Prendre en compte, parmi les
limites du modéle, la
problématique de
curriculums divisés en
disciplines sans relations
entre clles et des
programmes surchargés et
centrés sur les contenus.

Autres

Mieux intégrer les différentes théories
de I’éthique de I’environnement et tenir
compte des types de rapport au savoir
scientifique.

- Prendre en compte le
contexte actuel de la
mondialisation et de la
relation ente les pays riches
et les pays pauvres.

- Les sciences et les
technologies seraient-elles
des formes d’une nouvelle
colonisation?
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6.3. Discussion des résultats de la validation par des experts
Sera présentée ci-dessous une discussion sur les commentaires des experts. Je
discuterai d’abord des observations particuliéres & chaque expert, puis je ferai une

synthése des ces observations.

= Commentaires de ’expert A

Cet expert a fait un travail d’évaluation trés rigoureux et détaillé. Il a fait de
nombreux commentaires au sujet de la cohérence théorique du modéle. En effet, le
cadre théorique que j’ai présenté pour le prototype du modele est une synthése du
cadre théorique de la thése. Comme il s’agissait d’une synthése, je n’ai pas mis en
évidence le parcours dialogique entre les auteurs qui m’a amenée & adopter les
concepts et les théories exprimées. Les évaluateurs n’avaient pas dans leurs mains le
cadre théorique de la thése, ils ont regu seulement le cadre théorique du modele. Cette
situation a produit certainement chez cet expert 1’impression d’incomplétude dans le
prototype du modéle qui ’avait été présenté. Dans une édition d’usage du modéle, il

conviendra donc d’intégrer le cadre théorique au complet.

Cet expert a fait aussi des commentaires intéressants au sujet de 1’approche
sociocontructiviste que je propose. Je trouve que son commentaire en relation au
manque de définitions et de clarifications & ce sujet est tout a fait pertinent.
L’approche socioconstructiviste a ét€ choisie pour le prototype du modele parce que,
a ce stade de la recherche, je n’avais pas encore pris connaissance de 1’approche
transversale de Barbier (1997). Dans le modéle optimal, c’est cette derniere qui est
I’approche proposée et elle est davantage explicitée. Cependant, il est important de
noter que ces deux approches sont en relation. L’approche socioconstructiviste, selon
ma compréhension a partir de mon parcours de formation et mon expérience, accorde

une importance fondamentale aux rapports sociaux comme base de la construction
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des savoirs. Dans 1’approche transversale selon Barbier (1997), il y a aussi une grande
valorisation des rapports humains comme base de la construction collective du sens.
En effet, la stratégie que cet auteur propose pour 1’approche transversale est 1’écoute

sensible. Il s’agit d’une écoute active qui induit la construction de sens.

Cet expert a fait une remarque relative a la pertinence sociale du modeéle. Selon lui, il

est nécessaire de rendre plus évidente cette pertinence.

De maniére générale, je retiens les points suivants des commentaires de cet expert en
vue d’apporter des améliorations au modéle :

= Démontrer plus clairement la pertinence sociale.

= Mieux expliciter les fondements théoriques et les choix théoriques.

= Préciser les finalités. |

» Mieux définir les approches.

* Par rapport a la démarche globale : clarifier le sens et I’importance de ce qui

est dit sur « I’objet », bien expliciter la fagon dont s’articulent les dimensions

générale, verticale et transversale, préciser les sens de milieu.

« Commentaires de ’expert B

Cet expert a apporté un regard trés pertinent sur le modele. Cette pertinence vient de
" son expertise dans le domaine de 1’éducation en sciences, et surtout en sciences

physiques, et de ses préoccupations & promouvoir I’amélioration de cette éducation.

L’un des commentaires de cet expert m’a particuliérement faire réfléchir : il s’agit de
la nécessaire distinction entre savoirs scientifiques et savoirs technologiques. Je
reconnais qu’il s’agit ici d’un long débat, par ailleurs fort pertinent. Je ne trouve pas
nécessaire toutefois d’approfondir cette question dés maintenant. 1l pourra s’agir d’un

travail de recherche a réaliser dans la foulée de cette these.
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Un autre point que je trouve important dans les commentaires de cet expert concerne
I’utilisation (dans les limites du modéle) du mot « inertie » pour décrire la tendance
au non changement des enseignants. Ce spécialiste trouve ce mot trés fort et
considére qu’il ne rend pas justice a la surcharge de travail et aux multiples pressions
que vivent ces travailleurs de 1’éducation. J’accepte que le mot soit fort, mais je
reconnait ne pas savoir comment décrire cette tendance générale (qui n’est d’ailleurs
pas propres aux éducateurs) a continuer a faire ce que nos prédécesseurs ont fait avec

nous. J’ai tenté de trouver une alternative sur ce point.

Un autre élément de réflexion apporté par cet expert est la difficulté de mettre en
rapport 1’éducation éthique et 1’éducation formelle. Cet expert pense qu’il est plus
fertile d’éduquer a la conscience et a la réflexion éthique dans des contextes
~ informels, comme la famille et des institutions d’intérét sociopolitique. Sur ce point,
je considére que le milieu éducatif est aussi un milieu politique, une prolongation de
la famille et de la société en général. Pour cette raison, la réflexion éthique doit, a
mon avis, y étre présente comme base fondamentale. 11 importera toutefois de créer

des ponts entre I’école et les autres secteurs de la communauté ou société éducative.

De fagon générale, je retiens les points suivants de 1’évaluation de cet expert en vue
d’apporter des améliorations au prototype du modele :
» Clarifier la fonction épistémologique.
» Mieux fonder les concepts choisis.
» Mieux définir le terme « valeur» dans les stratégies d’analyse et de
clarification des valeurs.
= Chercher une alternative qui soit juste envers les enseignants pour décrire la

tendance au non-changement dans 1’éducation.
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» Commentaires de expert C

Cet expert a fait une analyse trés approfondie du prototype du mode¢le. Cette analyse
m’a conduite 4 me poser plusieurs questions, non seulement sur le modele, mais aussi
sur mes fondements épistémologiques et paradigmatiques, ma pratique €ducative et
ma propre psychologie. En effet, ses commentaires m’ont amenée 4 aller plus au fond
de mes présupposés les plus cachés. Je me situe moi-méme dans un processus de
changement paradigmatique. Mais il s’agit d’un processus qui est, d’'une certaine
maniére, instable. Pour cela, méme si je veux faire les choses en fonction d'un
nouveau paradigme, je me trouve parfois en train de travailler avec les anciens, les
plus connus. S’agit-il d’une peur du changement? D’un besoin de sécurité? Comment
me sortir de ce blocage? Comment me libérer véritablement des canons des

paradigmes « traditionnels »?

Des commentaires de ce spécialiste, je retiens les points suivants, en vue de procéder
a la révision du prototype du modéle :

= Mieux montrer la pertinence du mod¢le dans son développement.

= Clarifier d’avantage I’approche adopte.

* Revoir le cadre théorique du modeéle. Faire apparaitre les débats autour des
concepts et théories. Justifier le choix des concepts et théories. Approfondir
les définitions. Analyser plus profondément I’objet « sciences ».

= Fonder l'axiologie et le cadre théorique du modele dans un texte qui expose la
problématique, les intentions de la chercheure et les assises philosophiques.

» Dans la démarche pédagogique, ajouter plus d'éléments concernant la
démarche d’apprentissage des sujets. Prendre plus en compte la réflexion du
sujet sur lui-méme (relation sujet-sujet).

«  Penser aux possibles apports du modele au niveau des communautés.

= Ajouter au modele les aspects relatifs a I’évaluation.
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» Commentaires de ’expert D

Un des aspects les plus satisfaisants de la validation de cet expert a été sa
compréhension du modéle. 11 I’a trouvé trés intéressant et pertinent et a montré
beaucoup d’intérét a le mettre en pratique dans son action éducative. Il a méme fait

connaitre le mode¢le a un de ses collégues.

Ce spécialiste a fait deux remarques que je trouve trés importantes a analyser. La
premiére concerne I’attitude de victime qu’adoptent trés souvent les enseignants.
Cette attitude provoque un blocage a I’innovation pédagogique, au changement et au
développement professionnel et personnel. La deuxiéme remarque concerne
I’arrogance d’un certain groupe de professeurs universitaires en sciences
biophysiques. Pour ceux-ci, un modéle comme celui-ci n’a aucune valeur académique
et représente une perte de temps. Peut-étre est-il pertinent d'amener dans le modéele

une discussion au sujet de ces deux attitudes.

De maniére générale, je retiens les points suivants en vue d’une amélioration du
prototype du modele proposé :
= Prendre en compte, parmi les limites du modele, la problématique des
curriculums divisés en disciplines sans relations et des programmes
surchargés et centrés sur les contenus.
= Prendre en compte le contexte actuel de la mondialisation et de la
relation entre les pays riches et les pays pauvres.
= Amener une discussion sur les attitudes des agents au sujet des sciences

et des technologies, ainsi que leur enseignement.
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6.4 Synthése de la validation par des experts

A partir des commentaires faits par les évaluateurs sur le modéle, je considére les
points suivants comme les balises plus importantes pour apporter des améliorations

au prototype du modele.

1. Le modéle est pertinent, mais il faut insister et clarifier davantage cette
pertinence. Il faut aussi faire attention a la pertinence sociale.

2. 1l faut ajouter une explicitation de la problématique qui a mené a la
proposition de ce modele (partie de la pertinence).

3. Le prototype du modele est suffisamment clair, mais il faut clarifier ses
assises philosophiques et approfondir ses fondements théoriques.

4. Le modele est une idée originale, mats il est trop influencé par des anciens
paradigmes. 11 faut faire émerger ’originalité dans le mode¢le méme. Peut étre,
se sortir des canons, étre plus créative, critique et autonome dans la
proposition en général. Prendre en compte les choses déja faites, mais laisser
aller un peu I’tmagination et I’intuition.

5. 11 faut donner plus d’organicité au schéma de la situation éducative, mieux
expliciter les liens entre les composantes et les relations avec la soci€té et la
culture.

6. 1l faut bien définir I’approche choisie.

7. 11 faut expliciter les articulations des dimensions de la démarche globale :
générale, verticale et horizontale.

8. Il faut expliciter les stratégies d’apprentissage comme composantes de la
planification pédagogique.

9. 1l faut mieux définir mieux le terme « valeur » en relation avec les stratégies
d’analyse et de clarification des valeurs.

10. 11 faut ajouter des éléments pour guider le processus d’évaluation éducative :

paradigme et stratégies d’évaluation.
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11. 11 faut prendre en compte, parmi les limites du modele, la problématique des
curriculums divisés en disciplines sans relations entre elles et des programmes
surchargés et centrés sur les contenus et proposer des alternatives pour
surmonter ces obstacles.

12. 1l faut chercher une forme plus adéquate pour décrire la tendance au non-
changement dans 1’éducation, afin de rendre justice aux enseignants

surchargés et sous pression.
6.5. Résultats de la validation par mise a I’essai

Rappelons que le modéle a été mis a 1’essai par la chercheure elle-méme dans son
cours de biologie s'adressant aux futurs enseignants en sciences de la nature, a la
Universidad de los Andes, au Venezuela. Cette validation s'est effectuée avec deux
groupes d’étudiants de deux sessions différentes. Pour la collecte des données de la
mise & I’essai du modéle, j’ai suivi la stratégie du journal de bord. J'ai pris des notes
descriptives des situations considérées importantes pour moi et j'ai fait des
commentaires réflexifs divers, non seulement au sujet des situations décrites, mais

aussi sur la situation éducative en générale.

Les résultats de la mise a ’essai du prototype du modéle seront présentés sous forme
de synthése du journal de bord. Les commentaires spécifiques seront présentés selon
les catégories d’évaluation suivantes : le cadre théorique, ’axiologie, les approches,
la démarche globale et les stratégies. Ces commentaires spécifiques seront suivis

d’autres commentaires, plus globaux et réflexifs.

A) Commentaires spécifiques concernant les catégories d’évaluation du modéle

= Le cadre théorique du modéle

J’ai vécu une situation critique au moment de faire la planification du cours. Je me
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suis apergue qu’il existait une certaine contradiction entre les éléments du cadre
théorique du modéle et les conceptions (de 1’éducation, des sciences, de
’enseignement, etc.) de l'organisme curriculaire qui avait congu le programme de
formation et le cours (Commission curriculaire de la Faculté des sciences humaines et

éducation de la Universidad de los Andes).

Dans le modéle, les contenus a enseigner en sciences forment une partie importante
du processus. Ils représentent le contenu culturel 8 communiquer et faire approprier.
Mais, les processus de développement de 1’autonomie et d’émancipation de la

personne sont également trés important.

Le cours, pour sa part, était fondé sur une conception de I’éducation (cadre théorique
et axiologique implicite) qui valorise trés fortement les contenus scientifiques a
enseigner. Ceux-ci occupent une place telle qu’il était trés difficile (dans la
planification et dans le déroulement) d’y inclure d’autres €léments, par exemple, en

éthique de I’environnement.

Mais, méme dans ces conditions, j’ai décidé de faire ’essai du modele dans ce cours.
Bien entendu, cette situation a marqué la validation tout au long du processus. J’ai
réélaboré le plan du cours (voir Appendice F) en tenant compte des contenus prévus
par le plan précédent et des buts et objectifs du modéle proposé. Ce travail n’a pas été
facile a réaliser étant donné la différence des paradigmes sous-jacents de part et

d'autre.

J'approfondirai ma réflexion sur ce point plus tard, dans la discussion de cette

validation.

= [’axiologie du modele

Dans le processus d’intégration du modele au cours, j’ai eu 'impression que les
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objectifs du modéle étaient trop ambitieux pour pouvoir les appliquer dans le cadre
d’une session. En plus, j'ai rencontré des problémes pour systématiser 1’évaluation
des étudiants en relation avec le développement de leur réflexion en éthique de

I’environnement.
= Les approches

Tel que 'ont signalé quelques évaluateurs experts, le modéle manquait de précision
quant a 1’approche socioconstructiviste. J’ai débattu avec mes collegues, lors de la
formation d’un groupe de recherche en enseignement et apprentissage des sciences,
sur la distinction entre constructivisme et socioconstructivisme. Ils ne comprenaient
pas dans quel sens je me considérais comme socioconstructiviste. Lors de ce débat, je
me suis apergu qu’il était absolument nécessaire de clarifier ma représentation du
socioconstructivisme et de la placer dans le contexte d’autres représentations, par
rapport & d'autres auteurs. En méme temps, j’ai approfondi ma lecture de 1’approche
transversale de Barbier (1997). Cette approche a commencé & me paraitre plus

adéquate au regard du modele.

J’ai eu de la difficulté & harmoniser 1’ensemble des approches proposées par le

modele et ’approche par contenus qui guidait le cours.

J’ai eu des débats avec mes collégues professeurs des cours de biologie qui précedent
et suivent celui que je donnais, concernant les contenus et processus que je devais
absolument enseigner. Par exemple, étant donné que les contenus du cours concernent
beaucoup 1’anatomie animale, il était absolument nécessaire que je fasse des
dissections d’animaux afin d'étudier les organes. Cherchant & appliquer les approches
du modeéle, j’ai profité de la situation pour stimuler une dynamique réflexive au sujet
de la souffrance des animaux et de la bioéthique; nous avons visité aussi le
« bioterium » de ’université ou je travaille. Mais, encore une fois, la pression des

contenus a fait que le temps dédié a ces activités n’a pas été suffisant, & mon avis.
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* La démarche globale

La démarche globale en trois temps a été féconde. Elle a permis d’organiser le cours
en laissant une certaine élasticité pour ajouter ou enlever des €léments (contenus et/ou

activités). Cependant, encore ici, le poids des contenus a marqué la démarche.

La séparation des dimensions verticale (contenus scientifiques) et transversale
(aspects en éthique de I’environnement) du cours a permis de visualiser, lors de la
planification et de I'élaboration du plan, la fagon d'intégrer la réflexion en éthique de
I’environnement et les contenus scientifiques a enseigner. De son c6té, la dimension
générale n’a pas montré son utilité étant donné qu’elle n’a pas donné des éléments

essentiels pour 1’action éducative (voir prototype du modele, Appendice C).

La démarche globale est trés centrée sur 1’agent du processus éducatif. Le sujet
participe peu, surtout a I’étape de la planification. Dans 1’étape du déroulement, le
sujet doit faire montre de certaines attitudes, d’ouverture et de curiosité par exemple.

Mais comment faire pour que ces attitudes soient présentes?

A Pétape bilan, deux situations importantes méritent d'étre notées. La premiére est en
relation avec les difficultés de concrétiser une dynamique de bilan. En effet, cette
étape du modele doit avoir lieu a la fin du cours, qui coincide généralement avec la
fin de la session. A ce moment, tant les étudiants que la professeure, étaient trés
stressés. Il est treés difficile de se rencontrer pour réfléchir calmement sur le cours.
L’autre situation concemne 1’évaluation. Comment €valuer le développement de la
réflexion, la conscience et/ou la compétence éthique relative a I’environnement? La

démarche globale du modéle apporte peu des pistes sur cette problématique.
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= Les stratégies

La stratégie pédagogique globale dialogique a montré sa pertinence, non seulement
pour la dimension transversale en éthique de I’environnement, mais aussi pour les
contenus scientifiques a enseigner. Dans la planification du cours et dans la
planification de chaque classe, j’ai élaboré une liste de questions destinée a animer le
dialogue. Ces questions concernaient les contenus scientifiques et la dimension
transversale. Généralement, d'autres questions et commentaires provenaient des
étudiants. En général, ils étaient trés intéressants et pertinents. A plusieurs reprises,
les étudiants ont signalé que cette stratégie les incitait a étudier plus en profondeur les

thémes du cours.

En ce qui concerne les stratégies spécifiques, j’ai observé que le débat s'est avéré
pertinent. Les étudiants ont été rapidement impliqués dans la discussion et ils ont

montré de I’intérét a analyser les valeurs et a clarifier les leurs.

L’étude de cas s'est montrée parfois utile, parfois inutile, selon les cas étudiés. Les
cas qui suscitaient le plus d’intérét chez les étudiants ont été ceux dans lesquels ils se
sentaient directement concernés. Par exemple, I’étude de cas sur les sacrifices des
animaux et la douleur imposée a ces animaux dans le cadre de certaines études, a été
trés animé en raison de la réalisation, lors de la classe précédente, d’un travail de

dissection sur un petit mammifére, un poisson et un ver de terre.

Le jeu de roles exige beaucoup de temps pour faire les recherches requises par le
scénario. Dans le contexte du cours donné, je n’ai pas eu recours a cette stratégie, en
raison de ma préoccupation pour les contenus scientifiques. 1l fallait que je « donne »
la matiére. Mais, je suis absolument convaincue de que cette stratégie est trés riche et
adéquate pour le modele. Cependant, j’estime qu’il faut développer une certaine

audace pour pouvoir se sortir de la « pression du contenu ».
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Le scénario du futur est une stratégie intéressante, mais son probléme est d’étre
centrée sur des situations potentielles tellement éloignées que I’étudiant n’arrive pas a
les imaginer ni a les comprendre. Par exemple, dans le contexte d’une discussion des
scénarios futurs possibles au sujet du clonage humain, mes étudiants ont fait preuve
d'incompréhension, de fatigue et de manque d’intérét. 11 faut dire aussi que cette

situation peut étre la conséquence d’une mauvaise mise en contexte de ma part.
B) Autres commentaires

Dans le contexte de la mise a I’essai du modéle éducationnel, j’ai eu I’impression que
I’intérét pour passer a l'action prenait beaucoup d’importance et cela avait tendance a
faire oublier I'engagement d'une réflexion continue et approfondie. La réflexion sur
ma pratique éducative par rapport au prototype du modele, avant, durant et apres sa

mise en ceuvre, a été un exercice quelque peu difficile.

Le processus d’éducation a la réflexion et, de fagon plus générale, a la compétence
éthique comporte de nombreux aspects difficiles a concrétiser. Certains de ceux-ci se
rapportent a ’évaluation: Comment évaluer de maniére juste et rigoureuse les
progrés de I’étudiant dans son développement réflexif et son agir? Quel en est le but?

Quels doivent en étre les critéres? Etc.

D’autres aspects liés a I’éducation a la réflexion et & la compétence €thique ont a voir
avec le role d’exemple que doit jouer I’enseignant et/ou le professeur. Un agent de la
dynamique réflexive éthique etvde la compétence éthique doit étre une personne elle-
méme trés réflexive et capable de prendre des décisions et de mener des actions en
relation avec sa propre réflexion éthique. Mais ne s’agit-il pas d’un poids de plus a

mettre sur les épaules de I’éducateur qui se plaint déja d’étre surchargé?

L’exercice éthique consistant & développer sa compétence éthique est en soi un
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processus complexe qui dure toute la vie. Il est trés difficile d’établir des étapes
claires et précises dans ce processus. Dans mon propre exercice comme agent
éducatif, j’ai essayé de maintenir la réflexion éthique et de développer ma
compétence éthique, non seulement en relation a I’environnement, mais en relation
avec tous les aspects de la vie, y compris avec mon propre €tre. Mais je Feconnais que
ce processus réflexif lui-méme m’a donné des sensations ameres et certaines
frustrations devant mes propres contradictions et les difficultés a les surmonter.
Comment gagner les éducateurs et les apprenants & ce processus qui apporte des

sensations de frustrations et de vide? Pourquoi le faire?

6.6. Discussion des résultats de la validation par mise a P’essai

* Le cadre théorique du modele

J’ai reconstruit le cadre théorique du prototype du modéle, en particulier pour rendre
plus explicite la dimension paradigmatique. Cela peut aider les utilisateurs potentiels
a situer le modéle et a se situer eux-mémes dans une perspective de changement

paradigmatique.

Pour cela, j’ai fait, en tant qu’éducatrice et que chercheure, une clarification de mes
propres valeurs et représentations au sujet de I’éducation en général, de 1’éducation en

sciences et en technologies et de 1’éthique de I’environnement.

La situation d’affrontement en face de 1’énorme quantité de contenu scientifique a
enseigner a été permanente. Je suis convaincue qu’a I’origine de cette situation, se
trouve un choc entre paradigmes. Dans mon processus personnel d'€ducatrice, je me
sentais constamment, lors de cette validation, dans I’obligation « d’enseigner » tous
les contenus. Si je ne pouvais le faire, je ressentais de la frustration et j’avais peur de
manquer 4 mon devoir d'éducatrice. C'est 1a un indicateur du fait que le paradigme

rationnel de 1’éducation (Bertrand et Valois, 1999) est bien ancré en moi. Le discours
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théorique exposé dans le modéle n’a pas €té suffisant pour me faire affronter cette
importance donnée aux contenus, alors méme que c’est moi qui ai écrit ce cadre

théorique.

Cela m’améne a faire les questionnements suivants: les contenus sont-ils un
« carcan » imposé seulement par le systéme éducatif? L’enseignant n’est-il imputable
de rien? Ne s’agit-il pas, en partie au moins, d’une auto-imposition? Dans ce cas,
pourquoi en est-il ainsi? Essayant de trouver des réponses a ces questions, j’ai
formulé I’hypothése suivante : méme si les systémes éducatifs ne manquent pas de
prescriptions concernant la fagon d’agir dans I’action éducative, il reste souvent,
méme dans les systemes les plus rigides, de petits espaces pour la créativité. Ceux-ci
donnent a I’enseignant la possibilité de sortir des modeles. Pourtant, la plupart des
enseignants s’adaptent a ces « carcans» sans trop oser les affronter. Sortir des
modéles exige une certaine audace, car étre différent et faire différent ne place jamais
la personne concernée dans une situation ou une condition confortable. D’un coté, il y
a la peur d’étre critiqué, jugé, voire repoussé par la communauté, et de ’autre, il y a

I’angoisse de ne pas avoir la certitude que ce que I’on essaie de faire est bon.

Le changement paradigmatique que propose le mode¢le est difficile et complexe. Une
fagon possible de promouvoir ce changement serait de mettre en évidence dans un
processus de co-formation et de dialogue cette difficulté a changer, & étre et a faire
différemment. Le cadre théorique de modéle peut constituer une premiere porte
susceptible d'ouvrir les mentalités et de démarrer la dynamique d’échange. Pour cette
raison, il doit étre le plus solide et le plus cohérent possible, et s’orienter vers

I’établissement du dialogue et du débat.

= [’axiologie du mode¢le

Dans la mise a I’essai du modele, j’ai eu I’impression que les objectifs dits éducatifs

du modele étaient trop ambitieux pour qu'on puisse les atteindre dans le cadre d’une
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session. A titre de rappel :

1. Amener les sujets a se rendre compte de la diversité de valeurs concernant la
relation humains-environnement;

2. Développer chez les sujets un sens critique par rapport aux savoirs
scientifiques et technologiques et a la représentation de la relation entre les
humains et ’environnement qu’ils véhiculent;

3. Produire chez les sujets, dans un contexte d’éducation en sciences et en
technologies, une prise de conscience de leurs représentations et de leurs
valeurs concernant la relation entre les humains (en s’incluant soi-méme) et
I’environnement;

4. Induire, dans un contexte d’éducation en sciences et en technologies, le

développement d’une compétence éthique relative a I’environnement.

J'ai d'abord pensé qu’une solution possible était de se donner des objectifs moins
ambitieux et plus réalistes, comme par exemple induire chez les sujets 1’expression de
leurs valeurs. Mais en méme temps, j’ai eu la crainte de tomber dans un simplisme
opératoire qui laisserait de coté les bases philosophiques et paradigmatiques du
modele. Dans le développement de ce modéle, je prends comme décision de revoir les
objectifs éducatifs pour les rendre plus réalisables, tout en suivant les fondements

paradigmatiques de base.

» Les approches

Je me suis rendue compte qu’il était nécessaire de clarifier davantage 1’approche du
modéle. Dans le prototype, 1’approche choisie était le socioconstructivisme, mais je
me suis apergue que ma représentation de cette approche devait étre actualisée et mise

en relation avec d’autres auteurs.

Ce travail de clarification a été réalisé en grande partie grice a mon
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approfondissement de I’approche transversale selon Barbier (1997), qui m’est

~ apparue davantage en syntonie avec les paradigmes et théories a la base du modele.

Je conserve cependant un intérét certain pour le socioconstructivisme et j’estime que
je dois approfondir ma compréhension de cette approche pédagogique pour la

poursuite de mes recherches.

Par ailleurs, ’ensemble des approches spécifiques doit étre mieux explicité dans le
modeéle par rapport au prototype. Il s’agit d'approches tres li€es entre elles. Peut étre
serait-il recommandable de les réduire a un plus petit nombre et de mieux caractériser

celles qui ont été choisies.

« La démarche globale

Au sujet de la démarche globale, je ferai les commentaires suivants :

1. La démarche globale en trois temps a été féconde.

2. 1l faut penser a la participation du sujet, la rendre plus dynamique et
participative afin qu'elle réponde aux fondements paradigmatiques du modé¢le.
11 faut insister sur 1’étape du bilan th prévoir du temps pour cette étape.

4. Le modele doit inclure des pistes pour 1’évaluation des sujets.

* Les stratégies

11 conviendrait d’ajouter au modéle des stratégies d’apprentissage adaptées aux buts

et finalités du modéle.

Comme stratégie spécifique, le débat s'est montré tres pertinent : il a suscité I’intérét
et la motivation des étudiants ; il a permis de mettre en ceuvre 1’approche dialogique.

En ce qui concerne 1’étude de cas, il importe de choisir des situations qui concernent
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de prés les sujets. Quant au scénario du futur, il s’agit d’une stratégie intéressante,
mais, ici aussi, il faut étre attentif a choisir des scénarios avec lesquels les sujets se

sentent directement concernés.

= Autres discussions

L’évaluation pose probléme : il est nécessaire de proposer dans le modéle des
stratégies d’évaluation pertinentes et en harmonie avec les fondements

paradigmatiques du modéle.

Comme étape préalable a ’application du mod¢le, il est nécessaire de discuter de
maniére réflexive des représentations de chaque enseignant et/ou professeur relatives
aux finalités et objectifs de 1’éducation en général et spécifiquement de 1’éducation en

sciences et en technologies.

En relation avec les contenus, je considére qu’a partir de la prise de conscience des
paradigmes éducatifs adoptés par 1’agent, on peut commencer a susciter une
discussion critique par rapport aux contenus scientifiques du processus éducatif. Dans
mon propre cas, il a été difficile de me soustraire de la pression d’« enseigner » les
contenus du programme. Il s’agissait d’un débat intérieur continuel. Ce débat m’a
amenée a me rendre consciente de la complexité d’un changement paradigmatique. 11
ne suffit pas de le désirer ou de comprendre sa nécessité. 1l faut vraiment le travailler
au jour le jour, a chaque instant. Il faut étre continuellement attentif aux
contradictions qui émergent entre notre discours éducatif et nos actions pédagogiques.
Pour pouvoir partager ce modéle avec d'autres enseignants, il est nécessaire de
démarrer par ce travail de réflexion sur nos discours €ducatifs et nos pratiques
pédagogiques. Mais il faut ajouter qu’au-dela de ce travail individuel, un travail
collectif et politique est nécessaire. La collaboration des enseignants a la discussion
relative aux programmes et aux curriculums peut conduire, entre autres choses, a la

proposition de curriculums et de plans intégrant des « contenus » plus essentiels pour
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le développement intégral de la personne.

6.7. Synthése des résultats de la mise a essai

Voici une synthése des éléments a revoir dans le modéle en fonction des résultats de

la mise a I’essai.

Mieux expliciter les bases paradigmatiques et philosophiques du modéle afin
d'assurer une cohérence suffisante avec la mise en action, spécialement lorsque le
modéle est appelé a étre utilisé dans un cadre éducatif régi par des paradigmes
traditionnels.

Modifier les objectifs du modéle pour les rendre plus réalisables. Cela, sans
rendre le modéle minimaliste et en tenant compte du but et des assises
paradigmatiques et philosophiques du modele.

Mieux clarifier les approches. Bien définir I’approche transversale.

Intégrer et expliciter des stratégies d’apprentissage.

Dans les stratégies spécifiques, mieux décrire la stratégie du scénario du futur.
Traiter de I’évaluation de fagon cohérente avec les cadres paradigmatiques et
philosophiques du modele.

Lancer une discussion au sujet des conditions nécessaires et/ou souhaitables pour

la mise en ceuvre du modeéle.

6.8. Mise en relation des deux validations

La réalisation de ces deux types de validation, par des experts et par la mise a 1’essai,

s’est montrée d’une grande fécondité. Chaque validation a donné des informations

complémentaires sur différents aspects du modele.

D’un c6té, la validation du prototype du modéle par les experts m’a permis recueillir

des informations au sujet de la recevabilit¢ du modele par la communauté des

chercheurs et celle des formateurs de formateurs. En d’autres mots, 1’évaluation faite

par les spécialistes m’a montré, entre autres informations, dans quelle mesure le
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modéle pouvait étre partagé avec les autres. De fagon générale, je tire comme
conclusion de cette validation que le modele, aprés améliorations apportées au
prototype, est un instrument pertinent et intéressant qui peut étre recu et compris par
la communauté des professeurs en sciences, ainsi que par les scientifiques qui

s'intéressent a I’éducation en sciences et en technologies.

D'autre part, la validation par la mise & ’essai du prototype m’a donné des pistes sur
I’opérationnalité du modéle. En d’autres mots, cette mise en action m’a permis de
voir quels étaient les points forts et les points faibles du prototype pour ce qui est de
son utilisation dans la pratique. De facon trés générale, au terme de cette validation, je
peux conclure que le modele, moyennant une amélioration du prototype, peut
contribuer a améliorer I’éducation en sciences et en technologies. Le tableau 12
correspond a une synthése qui met en relation les résultats des deux modes de

validation.

Le chapitre qui suit présente le modéle optimal développé a partir des résultats de

cette double validation du prototype.
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Tableau 6.2.
Comparaison entre les résultats des deux modes de validation.

Par les experts

Par mise a Pessai

— Le modéle est pertinent, mais il faut insister sur cette pertinence dans le
reste du texte, Faire attention a la pertinence sociale.

- Ajouter une explication de la problématique qui a mené a la proposition
de ce modéle (partie de la pertinence).

— Le modéle est suffisamment clair, mais il faut mieux développer les
fondements théoriques et clarifier les assises philosophiques.

— Le modéle est une idée originale, mais il est trop influencé par des
anciens paradigmes. Il faut faire émerger I’originalité dans le modéle
méme. Peut-étre, s'extraire des canons, étre plus créative, critique et
autonome dans la proposition en général. Prendre en compte des choses
déja faites, mais laisser courir un peu I’imagination et I’intuition. Prendre
le risque d'agir différemment.

— Mieux expliciter les fondements théoriques.

— Donner plus d’organicité au schéma de la situation éducative. Expliciter
les liens entre les composantes et les relations avec la société et la culture.

— Bien définir I’approche.

— Expliciter les articulations entre les €léments de la démarche globale.

— Clarifier les stratégies d’apprentissage comme composantes de la
situation pédagogique.

— Mieux définir le terme « valeur » dans les stratégies d’analyse et de
clarification des valeurs.

~ Ajouter des éléments pour guider le processus d’évaluation éducative :
paradigme et stratégies d’évaluation.

— Prendre en compte, parmi les limites du modéle, la problématique des
curriculums divisés en disciplines sans relations entre elles et des
programmes surchargés et centrés sur les contenus. Proposer des
alternatives pour surmonter ces obstacles.

— Chercher une forme plus adéquate pour décrire la tendance au non-
changement dans I’éducation, afin de rendre justice aux enseignants dans
leurs surcharges et leurs pressions.

— Modifier les objectifs du modeéle pour les rendre plus
réalisables. Cela, sans rendre le modéle minimaliste et en
tenant compte du but et des assises paradigmatiques et
philosophiques du modéle.

— Mieux expliciter les bases paradigmatiques et philosophiques
du modéle afin d'assurer une cohérence suffisante avec la mise
en action, spécialement lorsque le modeéle est appelé a étre
utilisé dans un cadre éducatif régi par des paradigmes
traditionnels,

— Mieux clarifier I’approche (transversale).

~ Ajouter des stratégies d’apprentissage pertinentes.
— Dans les stratégies spécifiques, mieux décrire la stratégie du
scénario du futur.

— Traiter de I’évaluation de facon cohérente avec les cadres
paradigmatiques et philosophiques du modéle.

— Susciter une discussion sur les enjeux de la mise en pratique du
modéle.

L0t



CHAPITRE VII

L’ETHIQUE DE L’ENVIRONNEMENT COMME DIMENSION
TRANSVERSALE DE L’EDUCATION EN SCIENCES ET EN TECHNOLOGIES :
UN MODELE EDUCATIONNEL

Les pages qui suivent exposent un modele éducationnel visant I’intégration de
I’éthique de I’environnement comme dimension transversale de 1’éducation en
sciences et en technologies. Les intentions pédagogiques et les €léments stratégiques
de ce modéle concernent spécifiquement les apprentissages relatifs a cette dimension

transversale.
7.1. Qu’est ce qu’un modéle éducationnel?

Un modéle éducationnel répond & une certaine représentation de 1’action d’éduquer. 11
se fonde sur un paradigme éducationnel spécifique. Il s’agit d’un ensemble théorique,
axiologique et pratique qui détermine, de maniére consciente ou non, ce que doit €tre
le processus éducatif. Cet ensemble répond aux questions essentielles de 1’éducation :
Qui apprend ou doit apprendre? Pourquoi doit-il apprendre? Que doit-il apprendre?
Qui doit étre le responsable de ce processus? A travers quels moyens? Quelle est la
meilleure place et quel est le meilleur moment pour ce processus? (Sauvé, 1992,

p. 142)

Un modéle éducationnel se caractérise par sa représentation plus au moins claire des
finalités de I’éducation. Cette représentation est fondée sur un systéme de croyances,
de conceptions et de valeurs. Tout processus éducatif obéit (consciemment ou non) a

un modele.

Il existe un grand nombre de modéles éducationnels non clarifiés ou inconscients.
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Ceux-ci se trouvent a la base des certaines pratiques éducatives sans qu’ils aient été
soumis a une clarification et & un examen de leur axiologie. Un exercice intéressant 4
réaliser dans le domaine de la recherche en éducation consiste  clarifier ces modéles
inconscients. Bertrand et Valois (1999) ont développé une grille d’analyse des
paradigmes se trouvant a la base de I’éducation & partir desquels il est possible de
mettre au jour les modeles éducationnels inconscients ou semi conscients associés &
ces paradigmes. Ces auteurs font la distinction entre les paradigmes traditionnels et
les paradigmes nouveaux qui émergent en tant qu’alternatives a la tradition. De la

méme maniére, ils exposent divers types de mode¢les éducationnels.

En plus de tenter de clarifier les paradigmes et les modéles éducationnels
préexistants, la recherche en éducation peut aussi s’orienter vers la proposition de
modeéles nouveaux fondés sur une vision paradigmatique particuliére de ’éducation.
Le modéle éducationnel proposé correspond a cette derniére possibilité. 11 s’appuie
sur une vision paradigmatique et axiologique de 1’éducation qui sera clarifiée dans les

pages qui suivent.

Un modéle éducationnel comporte deux dimensions fondamentales : une dimension
théorique-axiologique et une dimension stratégique (Bertrand et Valois, 1999; Sauve,
1992). Selon Bertrand et Valois (1999), la dimension théorique-axiologique d’un
modéle éducationnel se base sur un paradigme éducationnel, lui-méme relié & un
paradigme socioculturel sous-jacent. Elle implique une vision de la relation entre
I’&tre humain, la société et la nature. Elle s’appuie sur un systéme de valeurs et de

principes qui précisent les fonctions de I’éducation.

Selon ces mémes auteurs, la dimension stratégique du modéle éducationnel concerne
plus spécifiquement les modalités de la pratique. Elle précise la dynamique éducative
et détermine les traits dominants et polarisateurs de cette dynamique. Elle identifie les

approches dont découlent des stratégies pédagogiques particuliéres.
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