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Les derniers travaux du GIEC l sont sans 
ambigüité au sujet de l’urgence climatique. 
Cependant, malgré les appels pressants des 
scientifiques, il persiste un « schisme de ré-
alité » entre d’une part ce constat alarmant 
et d’autre part les actes posés ou les déci-
sions prises, que ce soit au niveau individuel 
ou collectif (Flipo, 2018) l. Les élèves d’au-
jourd’hui sont les premiers concernés par 
une évolution qui impacte leurs conditions de 
vie future. Alors, comment surmonter cette 
confusion au sein de l’enseignement ? Quels 
sont les savoirs et compétences nécessaires 
pour devenir « climate literate » ou citoyen 
climatique ? S’agit-il de comprendre les phé-
nomènes en jeu, de démêler les responsabi-
lités, de prendre en compte les défis socié-
taux pour considérer les possibilités d’agir ?
Les bilans carbone l (ou bilans de gaz à ef-
fet de serre) mettent en évidence, au niveau 
individuel comme au niveau collectif, que les 
causes principales du changement clima-
tique sont liées à l’énergie consommée dans 
les secteurs du transport, de l’alimentation, 
des logements, et de la consommation de 
biens l. Les dix prochaines années s’avèrent 
cruciales pour implémenter l’accord de Paris 
(2015) c’est à dire contenir le réchauffement 
global à une hausse de 1,5°C à la fin du 
siècle. Les données ainsi posées permettent 
d’objectiver un problème au cœur de la com-
plexité de l’organisation de la société et de 
comprendre que l’éducation au changement 

climatique (ÉCC) vient interroger le modèle 
de développement qui a prévalu tout au long 
du XXe siècle dans les sociétés occidentales.

Plaçons l’ÉCC dans l’évolution des éduca-
tions environnementales. L’éducation à l’envi-
ronnement, essentiellement naturaliste, avait 
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Toutes les références bibliographiques dans ce Dossier 
de veille sont accessibles sur notre bibliographie 
collaborative.

l

Selon Le rapport de référence sur les émissions de 
gaz à effet de serre et de polluants atmosphériques en 
France du CITEPA, en France, le secteur des transports 
est prédominant (29%) par rapport au bâtiment, à 
l’agriculture et à l’industrie (autour de 20% chacun), à la 
transformation de l’énergie (11%) et aux déchets (3%).

La question de l’origine de ces gaz à effet de serre (GES) 
peut constituer un point de départ pédagogique pour 
poser la question des responsabilités et travailler à des 
perspectives d’amélioration, comme dans la Fresque du 
climat.

l

l

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?qid=1585514564104&uri=CELEX:22016A1019(01)
http://ife.ens-lyon.fr/veille-biblio/spip.php?page=biblio&tri=annee&csl=ife&auteur=&annee=&recherche=&type_ref=&tag=&zcollection=DV-133-Changement_climatique&details=
http://ife.ens-lyon.fr/veille-biblio/spip.php?page=biblio&tri=annee&csl=ife&auteur=&annee=&recherche=&type_ref=&tag=&zcollection=DV-133-Changement_climatique&details=
https://www.citepa.org/fr/secten/
https://www.citepa.org/fr/secten/
https://www.citepa.org/fr/secten/
https://fresqueduclimat.org/
https://fresqueduclimat.org/


Dossier de veille de l’IFÉ • n° 133 • Mars  2020
Éduquer à l’urgence climatique2/44 

émergé dans un contexte de montée de 
la pollution et de premières catastrophes 
écologiques. L’éducation au développe-
ment durable (EDD), dans la continuité du 
rapport Brundtland (1987), a été préconi-
sée par les instances internationales, avec 
des interprétations variées selon les pays 
(Girault, Zwang & Jeziorski, 2013). Pour 
ses détractrices et détracteurs cette EDD, 
basée sur des écogestes de faible portée, 
et caractérisée par un manque de réflexion 
profonde, revient à maintenir un système 
qui contribue à la destruction des écosys-
tèmes (Bader & Sauvé, 2011). L’ÉCC est 
un  « domaine spécifique de l’éducation 
à l’environnement visant à concevoir et 
à développer des réponses éducatives 
cohérentes avec les objectifs d’atténua-
tion des gaz à effet de serre et avec la 
nécessité de s’adapter aux conséquences 
inévitables d’un changement climatique » 
(Meira, 2019). L’appellation « Éducation 
au changement climatique » n’est pas 
employée actuellement en France mais 
utilisée depuis une dizaine d’années dans 
le monde anglo-saxon et par l’UNESCO 
(2011, 2015).  Douloureusement présente 
dans l’actualité, l’ÉCC est inscrite en creux 
dans les manifestations des jeunes pour 
le climat. Elle a été objet de pétitions pour 
que les gouvernements inscrivent cet en-
seignement dans les curriculums et a été 
récemment préconisée en France par le 
Conseil supérieur des programmes. Nous 
sommes en effet entrés dans l’ère géolo-
gique de l’Anthropocène : l’humain agit sur 
le système terre, et l’écologie profonde a 
droit de cité dans les universités (Latour, 
2019 ; Flipo, 2018).

L’ÉCC va au-delà d’un simple enseigne-
ment du climat, elle suppose de considé-
rer le modèle actuel de production, de dis-
tribution et de consommation d’énergie, 
de biens et de services. Liée aux enjeux 
de justice sociale, elle comprend une édu-
cation critique et une composante civique 
(Meira, 2019). Nous examinerons dans la 
première partie de ce dossier la question 
de l’alphabétisation ou littératie climatique, 
en nous concentrant sur la littératie éner-
gétique. Dans une deuxième partie, nous 
nous intéresserons aux dispositifs permet-
tant une approche critique pour décrypter 
les enjeux impliqués dans ces processus 

de changement climatique. Enfin nous po-
serons la question de l’écocitoyenneté l 
et de l’apprentissage de comportements 
proactifs au sein de l’école. Dans quelle 
mesure l’école peut-elle assurer le déve-
loppement de compétences pour former 
des habitant.e.s prêt.e.s à s’adapter et 
des citoyen.ne.s prêt.e.s à s’engager ?

LA QUESTION 
INTERNATIONALE DE 
L’ALPHABÉTISATION 
CLIMATIQUE

La littératie correspond à l’aptitude à lire, 
comprendre et utiliser l’information écrite 
au quotidien, pour rendre capables les 
individus de participer pleinement à 
la société, en lien avec des valeurs l. 
Selon Freire (repris par Cooper, 2011), 
c’est aussi une forme d’autonomisation 
qui transforme les relations de pou-
voir. La littératie climatique l répond à 
l’urgence de relever les défis du chan-
gement climatique. Elle recouvre les 
connaissances climatiques générales 
nécessaires à toute personne instruite, 
que l’on pourrait qualifier d‘honnête 
femme ou d’honnête homme du XXIème 
siècle. Elle suppose donc une instruc-
tion de base et des apprentissages 
continus (Dewaters & Power, 2013 ; Yeh 
et al., 2017).

Dès 2007, la National Oceanic 
and Atmospheric Administration 
avait présenté dans sa brochure 
« Climate literacy : The Essential 
Principles of Climate Science » 
les connaissances permettant 
des décisions informées 
pour limiter les impacts du 
changement climatique et défini 
la littératie climatique comme la 
« compréhension de l’influence 
du climat sur l’être humain et la 
société et de l’influence de l’être 
humain sur le climat. »

Écocitoyenneté :  
« ensemble d’attitudes, 
d’affects, de percepts, 
de concepts, de 
pratiques et de valeurs 
qui constituent 
le souci du bien 
commun et de l’intérêt 
général » (Martinez et 
Chamboredon, 2011 
cités par Naoufal, 
2019). Elle est liée à la 
conscience écologique 
d’appartenir à un 
environnement qui 
garantit son existence, 
ce qui implique des 
droits et des devoirs 
et suppose une justice 
environnementale 
(Naoufal, 2019). 

l

L’Atlas of Science 
Literacy (2001, 
2007) de l’American 
Association for 
the Advancement 
of Science (AAAS) 
englobe les questions 
sociétales, les 
conséquences 
environnementales 
et les dimensions 
techniques ainsi 
qu’éthiques et 
morales associées aux 
choix liés à l’énergie 
(Dewaters & Power, 
2013).

l

Plusieurs revues de 
littérature s’attachent à 
définir ce que pourrait 
recouvrir le fait d’être 
climate literate (Miléř & 
Sládek, 2011 ; Azevedo 
& Marques, 2017 ; 
Chang & Pascua, 
2017 ; Reid, 2019).

l

https://www.education.gouv.fr/renforcement-des-enseignements-relatifs-au-changement-climatique-la-biodiversite-et-au-developpement-5489
https://cpo.noaa.gov/Portals/0/docs/MeettheDivisions/ClimateLiteracyPoster-8_5x11_Final4-11.pdf
https://cpo.noaa.gov/Portals/0/docs/MeettheDivisions/ClimateLiteracyPoster-8_5x11_Final4-11.pdf
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Cette littératie climatique est étroitement 
liée à la littératie scientifique qui met 
l’accent sur le processus de production 
de la recherche scientifique et les com-
pétences en matière de résolution de 
problèmes. Elle est également associée 
à la littératie technologique, c’est-à-dire 
la capacité d’utiliser et de comprendre 
les systèmes technologiques (Dewaters 
& Power, 2013 ; Reverdy, 2018). Ces 
littératies doivent permettre aux élèves 
d’interagir avec un monde façonné par 

les sciences et la technologie. Compte 
tenu de l’étendue et la complexité des 
connaissances scientifiques actuelles, 
Neumann et al. font observer que la 
recherche sur l’enseignement des 
sciences doit déterminer quels savoirs 
sont essentiels et considèrent l’énergie 
comme un concept de base à la com-
préhension de la physique (Neumann 
et al., 2013).

D’autres concepts 
de littératie sont 
développés dans 
la littérature : Earth 
science literacy, 
ocean literacy, energy 
literacy, atmospheric 
science literacy, 
weather literacy.

l À partir d’une revue de littérature  l, Azevedo & Marques ont élaboré un 
modèle de littératie climatique s’inspirant des trois dimensions employées 
dans le cadre des comparaisons internationales PISA 2015 pour l’éducation 
scientifique (OCDE, 2015) :
−	 les connaissances produites par les sciences du climat - faits, concepts 

et théories explicatives ; et la compréhension de l’influence de chacun.e 
sur le système climatique ;

−	 les compétences liées à l’accès à l’information pertinente, à la commu-
nication ainsi que la conception d’enquêtes scientifiques, l’interprétation 
de données, la résolution de problèmes pour une prise de décision ;

−	 les attitudes permettant la mise en œuvre de stratégies d’adaptation et 
d’atténuation : intérêt pour la science et la technologie, curiosité permet-
tant de collecter des informations et développer des savoirs faire néces-
saires pour prendre des décisions responsables.

La confrontation avec le cadre PISA montre que peu d’études testent 
les connaissances procédurales (la façon dont les connaissances sont 
produites) et les connaissances épistémiques (sur l’histoire des sciences du 
climat) (Azevedo & Marques, 2017).

Cette littératie est rendue possible par 
l’avancement des sciences du climat l, 
et la capacité pour les non spécialistes 
d’analyser de façon critique les infor-
mations diffusées par les médias sur le 
changement climatique (Azevedo & 
Marques, 2017 ; Miléř & Sládek, 2011). 
Cette compréhension suppose une inté-
gration systémique de connaissances is-
sues de différents champs universitaires, 
complétée par des pratiques culturelles, 
politiques et professionnelles (Azevedo & 
Marques, 2017). Bader et al. ont montré 
que la prise de conscience des modalités 
d’élaboration des sciences peut être sti-
mulée par une approche interdisciplinaire 
couplant l’exploration d’un thème scienti-
fique lié au changement climatique, ses 
controverses et ses enjeux sociétaux 
(Bader et al., 2013).

LA LITTÉRATIE ÉNERGÉTIQUE, 
BASE DE L’ÉDUCATION AU 
CHANGEMENT CLIMATIQUE

Le changement climatique est princi-
palement causé par la production et la 
consommation d’énergie, les rejets de gaz 
à effet de serre, « dus pour l’essentiel à la 
combustion des énergies fossiles (…) et 
à certaines pratiques agricoles et indus-
trielles » (Negawatt, 2012). L’éducation 
au changement climatique implique donc 
l’acquisition de connaissances de base 
des concepts énergétiques (efficacité et 
réduction de la consommation, voir Chen 
et al., 2015 ; Bodzin, 2012). Aussi, dans 
un premier temps, nous allons centrer 
notre analyse sur cette éducation énergé-
tique, abondamment documentée dans la 
littérature des sciences de l’éducation. 

Voir le billet Éduveille : 
ÉCC1 – Former à une 
science climatique en 
mouvement.

l

https://eduveille.hypotheses.org/11880
https://eduveille.hypotheses.org/11880
https://eduveille.hypotheses.org/11880
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Des savoirs énergétiques ancrés 
dans la relation science-société

La littératie énergétique a en effet été 
largement discutée dans la littérature 
anglo-saxonne et asiatique. Beaucoup 
de recherches en la matière se fondent 
sur la définition qu’en a donnée l’équipe 
de recherche en éducation énergétique 
de Dewaters : une connaissance géné-
rale et des caractéristiques affectives 
(attitudes) et comportementales l, per-
mettant de faire des choix appropriés 
et d’adopter des changements dans la 
façon de produire et consommer l’énergie  
(Dewaters & Power, 2011).

En ce qui concerne les contenus scien-
tifiques propres à ce champ, les propo-
sitions diffèrent. Certains didacticiens 
français relèvent la difficulté d’enseigner 
le concept d’énergie ; en effet, le terme, 
polysémique, est fréquemment employé 
dans la vie quotidienne. De plus, il re-
couvre en physique une grande diversité 
de phénomènes dont les liens sont diffi-
ciles à établir (phénomènes mécaniques, 
thermiques, chimiques, électriques, nu-
cléaire, etc.) (Bächtold et al., 2014). Les 
chercheuses et chercheurs étatsuniens in-
sistent sur les composantes économiques 
et sociales de son utilisation et son rôle 
omniprésent dans la société nationale et 
mondiale (Dwyer, 2011 ; Dewaters et al., 
2013). On assiste à un phénomène simi-
laire en France, qui rattache les sciences 
aux questions de société. Ott et al., cher-
cheurs en éducation à l’énergie renou-
velable préconisent, en référence à la 
théorie socioculturelle de l’apprentissage 
de Vygotsky, d’articuler le sujet, encultu-
ré dans un contexte historique, social et 
sociétal, avec le monde physique et les 
artefacts médiateurs, outils d’interaction 
avec les différents aspects du monde (Ott 
et al., 2018).

La littératie énergétique en bref :
1. Des concepts énergétiques : 

compréhension des sources 
d’énergie, des axes de déve-
loppement, des coûts et avan-
tages des différentes sortes 
d’énergie ;

2. Des raisonnements sur les 
questions énergétiques et 
l’évaluation de la fiabilité des 
informations liées à l’énergie ;

3. Un mode de vie à faible teneur 
en carbone : une contribution 
du comportement individuel à 
la maîtrise de l’énergie ;

4. Une responsabilité civique, un 
engagement dans des activi-
tés d’économie d’énergie et 
d’orientation vers une société 
durable ; une capacité à por-
ter des jugements éclairés sur 
l’utilisation de l’énergie et à 
prendre des mesures efficaces 
de maitrise de l’énergie (Chen 
et al., 2015).

Cette connaissance scientifique s’arti-
cule à une réflexion sur la consommation 
énergétique et son influence sur la dura-
bilité des sociétés (Bodzin et al., 2013 ; 
Akitsu et al., 2017). Au delà de l’éducation 
scientifique, la compréhension citoyenne 
de l’énergie implique la capacité d’ana-
lyser de façon critique l’information 
pour susciter une réflexion fondée sur la 
science (Lee et al., 2015 ; Dewaters & 
Power, 2013 ; Chen et al., 2015 ; Akitsu 
et al., 2017). Une telle approche souligne 
également l’importance des connais-
sances pratiques liées à l’énergie, et des 
compétences en matière de prise de dé-
cision et d’éthique (Dewaters & Power, 
2013 ; Chen et al., 2015). Cependant, se 
concentrer sur les connaissances scienti-
fiques rétrécit le concept de littératie éner-
gétique, et la recherche d’un haut niveau 
de formation en la matière peut revenir à 
créer une « élite de citoyens instruits et 
une masse de personnes qui sont exclues 
d’une action environnementale éclairée » 
(Saint Clair, 2003 cité par Dewaters & 
Power, 2013).

Depuis 2018, 
l’enquête PISA inclut 
une évaluation 
des “compétences 
globales” des 
adolescents de 15 ans, 
qui vise à mesurer 
leur sensibilité au 
développement 
durable (OCDE, 2018)

l
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Ainsi considérée, l’éducation énergétique 
relève bien d’une éducation environne-
mentale. Il s’agit de former une population 
qui possède les connaissances, les com-
pétences, les attitudes, les motivations 
nécessaires à des prises de décision à 
l’aide de critères objectifs permettant de 
résoudre les problèmes en cours et de 
prévenir des problèmes à venir. Il s’agit 
de mobiliser des postures telles que la 
« responsabilité civique pour une société 
durable » et des « mode de vie à faible 
teneur en carbone » pour impliquer les 
élèves dans ces évolutions considérées 
comme souhaitables (Chen et al., 2015). 
Au delà des actions individuelles, la parti-
cipation des citoyens s’étend aux actions 
collectives, et interroge donc les décisions 
politiques (Dewaters & Power, 2013).

Des tests déclaratifs standardisés 
pour des évaluations 
multidimensionnelles

Pour évaluer cette compréhension 
citoyenne de l’énergie et prendre en 
compte la multidimensionnalité de ces 
constructions à la fois cognitives, affec-
tives (valeurs personnelles et sentiments 
d’auto-efficacité) et comportementales, 
Dewaters a construit une échelle à partir 
de recherches en psychologie de l’éduca-
tion et en psychologie sociale (Dewaters,  
2013). À sa suite, plusieurs tests de lit-
tératie énergétique ont été dévelop-
pés, mesurant connaissances, attitudes 
et comportements, parfois combinés à 
d’autres composantes comme le mode de 
vie ou les responsabilités civiques (Yeh 
et al., 2017). De nombreuses recherches 
basées sur ces tests l ont été réalisées 
en Amérique du Nord ou en Asie l (Japon 
et Taiwan). Une équipe allemande a quant 
à elle élaboré un instrument d’évaluation 
des concepts énergétiques (Neumann 
et al., 2013).

Cependant, une étude américaine sur les 
réponses aux sondages relatifs au chan-
gement climatique a montré que l’utilisa-
tion d’une échelle accord-désaccord (de 
type Likert) introduit un biais d’acquiesce-
ment des sondé.e.s (Motta et al., 2019), 
ce qui peut expliquer les résultats contras-

tés observés dans les études et analysés 
ci dessous. Critiquant les modalités d’éva-
luation à base de « tests papier-crayon » 
et d’items fermés, Chen et al. ont déve-
loppé des tests contextualisés, sur le for-
mat des tests PISA. La mesure de la com-
pétence énergétique des élèves repose 
sur leur capacité d’acquérir des connais-
sances et de résoudre les problèmes liés 
à l’énergie. Chaque unité de test débute 
par un texte de stimulation tiré de sources 
authentiques (journaux, blogs, livres), 
se rapportant à des situations réelles, et 
est suivie d’une série d’éléments liés au 
problème. Les élèves doivent porter des 
jugements éclairés sur l’économie d’éner-
gie et se montrer capables de prendre des 
mesures de gestion de l’énergie dans des 
situations complexes (Chen et al., 2015). 
La mesure des attitudes est la plus diffi-
cile. En effet, les attitudes extrinsèques 
à l’égard de l’énergie comprennent des 
questions qui échappent au contrôle de 
la personne, comme les règles gouverne-
mentales et les décisions liées aux com-
promis entre la mise en valeur des res-
sources énergétiques et la protection de 
l’environnement (Dewaters et al., 2013).

Des connaissances réduites et des 
comportements contrastés

Les tests standardisés décrits ci-dessus 
ont facilité la passation d’enquêtes à 
grande échelle et permis de croiser de 
multiples variables. Ainsi, l’enquête réa-
lisée dans l’État de New York a montré 
que les élèves du secondaire présen-
taient de très faibles scores en connais-
sances théoriques et pratiques. Cepen-
dant, les résultats nettement plus élevés 
sur les sous-échelles affective et com-
portementale confirmaient les résultats 
de recherches antérieures suggérant 
que les américain.e.s sont conscient.e.s 
des problèmes énergétiques mais 
manquent de compétences pour 
contribuer efficacement à remédier à 
ces problèmes (Dewaters, 2013). De 
même, une enquête réalisée auprès 
d’élèves de 8e année (équivalent de la 4e 
en France) dans des écoles urbaines de 
deux villes de Pennsylvanie (États-Unis) 
a révélé des connaissances insuffi-
santes concernant l’origine, le stockage 

Les items de 
connaissance sont 
construits avec des 
questions à choix 
multiples et les 
échelles affectives et 
comportementales 
utilisent une échelle de 
Likert.

l

Voir le billet Éduveille : 
Zoom sur la littératie 
énergétique.

l

https://eduveille.hypotheses.org/15057
https://eduveille.hypotheses.org/15057
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et le transport, la consommation et la 
conservation de l’énergie, et l’impact de 
l’énergie sur la société et l’environne-
ment (Bodzin, 2012). Les résultats d’une 
recherche allemande  en enseignement 
secondaire en Rhénanie du Nord-West-
phalie attestent que seuls certains des 
élèves de 10e année (équivalent de la 2de 
en France) ont une compréhension de la 
conservation de l’énergie, les élèves de 
6e année (équivalent de la 6e en France) 
identifiant mal les formes et les sources 
d’énergie et les élèves de 8e année(équi- 
valent de la 4e en France) sous-estimant 
les processus de transfert et de trans-
formation de l’énergie (Neumann et al., 
2013). Ces faibles connaissances se re-
trouvent chez des élèves du secondaire 
à Taiwan, que ce soit chez les élèves 
impliqué.e.s dans un programme natio-
nal d’éducation énergétique (Lee et al., 
2015) ou les élèves ayant fait l’objet de 
tests sur leur capacité à évaluer l’infor-
mation sur les questions énergétiques 
mondiales et leurs connaissances sur 
les nouvelles ressources énergétiques 
(Chen et al., 2015).

Néanmoins, les études convergent sur 
le fait que les élèves plus jeunes, du 
premier cycle ou de début de second 
cycle secondaire, ont des attitudes 
plus positives à l’égard des écono-
mies d’énergie dans leur vie quotidienne 
(Chen et al., 2015 ; Dewaters, 2011 ; 
Akitsu et al., 2017). En grandissant, 
les adolescents semblent moins dispo-
sés à changer leurs habitudes énergé-
tivores, et malgré les gains en termes 
de connaissances, les comportements 
tendent à se dégrader (Dewaters, 2011).

Concernant les différences entre filles 
et garçons, les résultats sont variables. 
Ainsi, à Taiwan, dans l’étude de Chen 
et al, les garçons ont des connaissances 
en énergie significativement plus élevées 
que les filles (semblable à la différence 
entre les sexes dans les résultats de 
l’apprentissage des sciences), alors 
que dans dans l’étude de Lee et celle 
de Kalali et al., les filles ont de meilleurs  
apprentissages scientifiques des enjeux 
énergétiques. Cependant, il n’y a pas de 
différence significative dans les scores 

d’attitude (Chen et al., 2015 ; Lee et al., 
2015 ; Kalali et al., 2019). Les jeunes 
étudiantes turques manifestent quant à 
elle un sens plus élevé de responsabilité 
envers l’environnement que leurs homo-
logues masculins (Lee et al., 2013). Dans 
la mesure où la crise climatique mêle 
plusieurs enjeux, en particulier ceux de 
justice sociale et de rapports de domina-
tion  l, la justice environnementale et le 
féminisme apparaissent liés pour nombre 
de chercheur.se.s. Une étude iranienne 
basée sur la théorie de l’éco-féminisme 
a évalué la sensibilisation aux questions 
du changement climatique. Elle montre 
que l’engagement citoyen des femmes 
pour l’atténuation est élevé. Les femmes, 
en raison du type d’activités qu’elles 
exercent au sein du ménage, jouent un 
rôle de premier plan dans ce domaine. 
Elles constituent un groupe possédant 
un grand potentiel pour soutenir les poli-
tiques visant à traiter de l’adaptation au 
changement climatique. (Salehi, 2015).

Enfin, plusieurs recherches pointent l’im-
portance de l’environnement familial et 
des apprentissages informels pendant 
l’enfance (au cours de discussions fami-
liales par exemple) qui viennent compléter 
l’éducation énergétique ayant lieu à l’école 
(Christensen & Knezek, 2018 ; Aguirre-Biel-
schowsky et al., 2017 ; Akitsu et al., 2017). 
À Taiwan, les élèves dont les parents ont 
un niveau d’éducation ou des revenus plus 
élevés sont plus sensibilisés à la protec-
tion de l’environnement (Lee et al., 2013). 
Les programmes d’éducation énergétique 
visent parfois à améliorer les attitudes et 
le comportement des élèves et, par exten-
sion, de leurs parents (Akitsu et al., 2017).

QUELLES CONNAISSANCES 
POUR QUELS 
COMPORTEMENTS ?

Dans ce chapitre, nous allons examiner 
dans quelle mesure les connaissances, 
les attitudes et les comportements (indivi-
duels, familiaux et de promotion de chan-
gement dans la consommation énergé-
tique) sont liés et quelles sont leurs articu-
lations aux conceptions en présence dans 
une société. 

L’urgence climatique 
est imbriquée à 
l’urgence des luttes 
pour la justice sociale, 
des luttes antiracistes 
et féministes, et à la 
quête d’un monde au 
sortir de la colonisation 
et de l’esclavage. 
(Ferdinand, 2019)

l
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Comment s’articulent les différentes 
composantes de la littératie 
énergétique

Les études sont contrastées au sujet de 
la corrélation connaissances/ comporte-
ments. Certaines ont montré que les élèves 
ayant une conscience des changements 
climatiques sont plus enclins à exprimer 
une volonté d’action, d’autres rapportent au 
contraire que les connaissances au sujet 
du changement climatique ne conduisent 
pas forcément à un changement de 
comportement Certaines études enfin 
concluent que de faibles connaissances 
peuvent être associées à une attitude 
positive vis à vis de la rduction des émis-
sions de carbone (Christensen & Knezek, 
 2018 ; Ajzen et al., 2011 cité par Akitsu 
et al., 2017 ; Lee et al., 2013 ; Chen et al., 
2015). La déconnexion entre les attitudes, 
les intentions et les actions peut être due 
au fait d’un manque de connaissances 
pratiques sur les façons de changer les 
consommations énergétiques. Les élèves 
manifestent plus d’attitudes proenviron-
nementales s’ils ont le sentiment que les 
problématiques du changement climatique 
sont sérieuses mais résolubles. (Christen-
sen & Knezek, 2018) Ainsi, les connais-
sances nécessaires pour assurer la litté-
ratie doivent être ancrées dans le contexte 
sociétal et se situer à l’intersection entre 
les connaissances et les actions possibles 
des consommateur.rices (par exemple au 
sujet de la consommation d’énergie des 
appareils électriques ou des automobiles).

L’analyse des intercorrélations entre les 
groupes de questions de deux enquêtes 
dans les états de New-York et Taiwan 
indique que les comportements liés à 
l’énergie sont plus fortement liés à l’affect 
qu’à la connaissance (Dewaters & Power, 
2011 ; Lee et al., 2015). Christensen & 
Knezek, ayant testé les intentions d’action 
proposées par le « climate change atti-
tude survey » relèvent également que la 
dimension affective est essentielle pour 
établir un lien entre les connaissances 
et les attitudes. Dewaters et Power sou-
lignent en outre que la sensibilité, les atti-
tudes, la responsabilité personnelle et les 
motivations constituent autant de disposi-
tions à agir (Dewaters & Power, 2013).

Les composantes affectives 
sont une piste pour faire le lien 
entre la cognition et l’action. 
Dwyer propose de travailler sur 
l’élaboration d’échelles pour 
mesurer les attitudes face au 
changement climatique :
−	 le déni : négation du chan-

gement climatique, aucune 
intention de changer son 
comportement de consom-
mation ;

−	 l’anxiété : inquiétudes au sujet 
du changement climatique, 
des perspectives de chaos et 
de destruction mondiale ;

−	 l’agentivité : reconnaissance 
de l’urgence du problème et 
conviction que ses actions 
peuvent contribuer à une 
solution (Dwyer, 2011).

Concernant les relations attitudes/com-
portements, il peut aussi y avoir décon-
nexion, comme chez des élèves en âge 
d’aller à l’école primaire en Nouvelle 
Zélande, dont l’attitude positive à l’égard 
de l’économie d’électricité n’entraine 
pas l’intention d’économiser l’énergie ou 
d’influencer leur famille pour le faire 
(Aguirre-Bielschowsky et al., 2017). De 
surcroit, pour Lee et al., il ne semble pas 
y avoir de correspondance entre ce 
qu’affirment les personnes enquêtées 
sur leurs projets et la réalité (Lee et al., 
2015). Plusieurs facteurs peuvent expli-
quer cet état de fait, comme l’attache-
ment à un certain confort. Ainsi dans 
l’étude thaïlandaise de Yeh et al., la plu-
part des élèves sont favorables à la ré-
duction de la climatisation, à un usage 
renforcé des transports en commun et à 
la réduction des déchets, mais ils sont 
moins nombreux à être prêts à sacrifier 
une partie de leur standing personnel 
pour économiser l’énergie (Yeh et al., 
2017).

À la lumière de ces nombreuses études, 
on peut ainsi dégager que les connais-
sances énergétiques ne précèdent pas 
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obligatoirement les comportements res-
ponsables et que la quantité de connais-
sances ne semble pas déterminante. La 
connaissance des impacts des décisions 
liées au développement des ressources 
énergétiques influence quant à elle les cri-
tères affectifs et donc les comportements. 
Enfin, des connaissances pratiques ap-
paraissent nécessaires pour se projeter 
dans des actions responsables.

Raisons et sentiments, 
connaissances et opinions dans la 
société 

Dans quelle mesure cette connaissance 
des impacts des décisions énergétiques, 
et donc des conséquences de l’effet de 
serre, est-elle présente dans la société 
dans laquelle grandissent les élèves 
d’aujourd’hui ? Le 20ème baromètre sur 
les représentations sociales de l’effet 
de serre et du changement climatique 
(2019) montre un accroissement sen-
sible de la perception du changement 
climatique par les français.e.s. Cepen-
dant, il n’y pas de transformation dans 
la compréhension des mécanismes de 
ce changement, puisque « l‘identification 
des causes demeure freinée par un de-

gré non-négligeable de scepticisme ». 
Ainsi, pour 37 % des répondant.e.s, le 
réchauffement de l’atmosphère terrestre 
dû à l’augmentation de l’effet de serre est 
« une hypothèse sur laquelle les scien-
tifiques ne sont pas tous d’accord ». 
Toutefois, 76 % l’attribuent aux activités 
humaines et 54 % considèrent qu’il faut 
«modifier de façon importante nos modes 
de vie ». Les femmes, les jeunes de 15-
17 ans et les diplômé.e.s sont plus sen-
sibles à cette problématique (ADEME, 
2019). En Amérique latine et en Europe, 
la compréhension de la cause anthro-
pogénique est le plus fort prédicteur de 
la perception des risques liés au chan-
gement climatique, tandis que dans de 
nombreux pays d’Afrique et d’Asie, c’est 
la perception du changement des tempé-
ratures locales (Lee et al., 2015). 

Selon des recherches en psychologie, 
sans une expérience personnelle et di-
recte du changement climatique ce phé-
nomène est difficile à conceptualiser. La 
construction des représentations dépen-
dra de la complexité des expériences (par 
exemple avoir habité dans deux régions 
différentes ou dépendre du climat pour sa 
subsistance quotidienne) (Lammel et al., 

Pour mieux comprendre les relations complexes entre les différentes 
composantes de la littératie énergétique, et préciser les corrélations, 
Akitsu et al. (2017) ont mobilisé la théorie de la norme de la croyance en 
la valeur (Value Belief Norm theory, Stern et al., 1999) selon laquelle les 
normes personnelles sont déterminantes sur les comportements. Elles et 
ils ont construit un modèle qui décompose la littératie énergétique en six 
variables : 
−	 connaissances de base en matière d’énergie et connaissance des ques-

tions environnementales ;
−	 conscience des conséquences et attribution de la responsabilité ;
−	 comportement conscient de l’utilisation de l’énergie et comportement 

d’économie d’énergie.
Les résultats montrent que le comportement est dépendant de la 
conscience des conséquences négatives potentielles des problèmes liés 
à l’énergie et l’attribution de la responsabilité. Or ces deux éléments ont 
été prédits par la connaissance des questions environnementales. Ainsi, 
les composantes affectives jouent un rôle de lien entre les connaissances 
et les comportements. Les connaissances sur les conséquences négatives 
des problèmes liés à l’énergie peuvent toucher les émotions des élèves 
et inspirer et favoriser leur compréhension des questions liées à l’énergie. 
(Akitsu et al., 2017).

https://presse.ademe.fr/2019/12/barometre-les-francais-placent-lenvironnement-pour-la-premiere-fois-en-haut-de-la-liste-de-leurs-preoccupations.html
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2012). La « myopie temporelle », montre 
que l’on priorise les menaces à court 
terme et les gains immédiats au détriment 
de risques à long terme, même poten-
tiellement plus importants (Champagne  
de Saint Amand & Samson, 2013). Une 
étude a récemment mis en évidence que 
les décideurs, qui par ailleurs sont lar-
gement des hommes blancs, sont plus 
rétifs à l’acceptation de cette donnée du 
changement climatique que les autres 
groupes dans la société (Pulé & Hultman, 
2019).

Les enquêtes sociologiques montrent 
une forte distance entre attitudes et pra-
tiques, en fonction du mode de vie. Ainsi, 
bien que préoccupé.e.s par ce sujet l, 
les répondant.e.s ayant un fort taux de 
consommation d’équipement privilégient 
les mesures les moins contraignantes 
(réduction du gaspillage alimentaire, 
recyclage, utilisation d’énergies renou-
velables) au détriment de celles qui ont 
le plus d’impact sur la diminution de leur 
empreinte carbone (transport, consom-
mation de viande ou énergie calorifique). 
Les modifications de comportements 
liées aux déplacements font partie des 
objectifs les plus difficiles à atteindre 
(Ginsburger & Petev, 2018 ; Barbier 
et al., 2018 ; ADEME, 2019). Cette hié-
rarchie se retrouve dans les propositions 
de réduction des émissions de gaz à ef-
fet de serre présentes dans les manuels 
scientifiques du secondaire au Canada. 
Les quatre actions identifiées comme 
étant les plus efficaces pour un chan-
gement systémique (avoir un enfant de 
moins, vivre sans voiture, éviter l’avion 
et adopter un régime alimentaire à base 
de plantes) sont quasiment absentes des 
manuels scolaires au bénéfice de stra-
tégies moins impactantes (recyclage ou 
changement d’ampoules, voir Wynes & 
Nicholas, 2019).

À partir de ces données, on peut se de-
mander dans quelle mesure les concep-
tions des élèves, et les conceptions d’une 
partie des enseignant.e.s sont influen-
cées par les représentations sociales 
dominantes.

Des informations erronées, 
des malentendus, de fausses 
interprétations

Selon nombre de recherches, les élèves 
entrent à l’école avec des idées fausses 
sur l’énergie qui peuvent persister à l’âge 
adulte (Neumann et al., 2013 ; Yeh et al., 
2017). Ces représentations mentales, ou 
« conceptions erronées pour reprendre le 
terme anglais de misconceptions » repré-
sentent le principal obstacle à l’enseigne-
ment dans le cadre des matières scien-
tifiques (Reverdy, 2018). Le caractère 
protéiforme de l’énergie et son usage gé-
néralisé dans le langage commun, ainsi 
que le grand nombre de disciplines qui 
y font référence, engendrent des confu-
sions. Non seulement les élèves entrent 
à l’école avec une variété de conceptions 
énergétiques issues des expériences 
quotidiennes, mais ils ont aussi des dif-
ficultés à relier l’énergie aux concepts 
scientifiques de force, de puissance ou 
de température et à comprendre la dé-
gradation et la conservation de l’énergie 
(Neumann et al., 2013). Si l’on se réfère 
à l’histoire des sciences, la difficulté de 
conceptualiser l’énergie a été de trou-
ver une mesure permettant d’intégrer 
les phénomènes de mouvement et de 
température. Les amalgames entre les 
formes d’énergie (cinétique, potentielle 
thermique) et les sources d’énergie (re-
nouvelables et non renouvelables) sont 
également fréquents (Bächtold et al., 
2014 ; Morge & Buty, 2014).

En primaire comme au secondaire, les 
élèves ont de nombreuses lacunes sur 
ce que sont les ressources énergétiques 
et les conséquences environnementales 
de leur exploitation (Meira & Gonzalez 
Gaudiano, 2016 ; Aguirre-Bielschowsky 
et al., 2017). Le vocabulaire employé peut 
manquer d’exactitude, ainsi en géogra-
phie, il serait plus exact de parler d’extrac-
tion de ressources énergétiques que de 
« production », et le terme de « consom-
mation » d’énergie recouvre plutôt des 
phénomènes de conversion d’une forme 
d’énergie en une autre (Bächtold et al., 
2014 ; Morge & Buty, 2014). Au secon-
daire, les processus de formation des 
énergies fossiles sont très peu maitrisés 

Les sondages relatifs 
à la perception 
du changement 
climatique doivent 
cependant être pris 
avec précaution, 
d’une part du fait 
de l’utilisation 
d’échelles de Likert 
pouvant influencer 
les réponses, d’autre 
part du fait du biais de 
« désirabilité sociale », 
c’est à dire la tendance 
à se montrer favorable 
à un sujet socialement 
valorisé (Barbier et al., 
2018).

l
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(Yeh et al., 2017 ; Bodzin, 2012). Le bio-
gaz, issus de déchets agricole, peut être 
considéré comme une ressource éner-
gétique non renouvelable. Et beaucoup 
d’élèves pensent que l’énergie nucléaire 
est une ressource énergétique non renou-
velable parce qu’elle produit des déchets 
radioactifs (Bodzin, 2012).

Les phénomènes de transformation et de 
transfert d’énergie ont tendance à être 
amalgamés, tout comme le transport et 
le transfert d’énergie, ou la tension élec-
trique et l’énergie, comme en témoigne 
le cas particulier de l’énergie électrique 
qui dans son acception intuitive est pré-
sentée ou comprise comme une source 
alors que c’est un mode de transfert de 
l’énergie (Bächtold et al., 2014 ; Morge 
& Buty, 2014 ; Bodzin, 2012). L’origine 
de l’énergie électrique, est mal identi-
fiée : sous estimation de la part des éner-
gies fossiles ou surestimation de celle 
de l’énergie nucléaire (Bodzin, 2012 ; 
Yeh et al., 2017) ; difficulté à nommer 
sa source (Aguirre-Bielschowsky et al., 
2017). Les sondé.e.s sont généralement 
plus au fait des ressources énergétiques 
renouvelables (Dewaters & Power, 2013). 
La majorité des élèves identifient le soleil 
comme la source d’énergie principale et 
peut déterminer un emplacement adéquat 
à l’établissement d’une centrale solaire. 
La moitié connaissent les caractéristiques 
des régions possédant des ressources 
géothermiques (Bodzin, 2012). Mais l’effi-
cacité des modules photovoltaïques et la 
fabrication du biocarburant apparaissent 
plus difficiles à identifier (Yeh et al., 2017). 
Enfin, les élèves ont du mal à identifier 
les postes de consommation de l’éner-
gie, dans leur foyer ou suivant les sec-
teurs (résidentiel, commercial, industriel, 
transport, voir Dewaters & Power, 2013 ; 
Bodzin, 2012). Seul un quart des élèves 
identifie le chauffage et la climatisation 
comme les premiers postes de consom-
mation domestiques, et un peu moins 
de la moitié savent que le fait de placer 
un téléphone portable dans un chargeur 
consomme de l’énergie lorsqu’il n’est pas 
activement chargé (Bodzin, 2012). Peu 
d’élèves sont capables d’estimer leur 
empreinte énergétique. Certains bilans 
carbones sont invisibles, comme celui de 

la viande l. Un autre facteur contribuant 
à renforcer l’ignorance énergétique est le 
fait que le prix de l’énergie n’intègre pas 
les impacts sociaux et environnementaux 
de son extraction, de sa production ou de 
son utilisation (Meira & Gonzalez Gaudiano, 
2016).

Nous avons vu dans ce chapitre que l’acqui-
sition de connaissances relatives à l’énergie 
et leur mobilisation pour l’action sont liées 
à la prise de conscience des impacts futurs 
du changement climatique. Comment ces 
connaissances liées à des recherches tou-
jours en cours, à une science en mouve-
ment, peuvent-elles trouver leur place dans 
les établissements scolaires ?

ENSEIGNER DANS 
L’INCERTITUDE : 
APPROCHES 
CRITIQUES

Le statut des savoirs évolue. La science est 
désormais soumise à une « interprétation 
plurielle, où les groupes et acteurs sociaux 
veulent la repolitiser, la réguler, faire valoir 
leur propre rationalité » (Nédélec, 2018). 
Ainsi, les science studies documentent, 
entre autres, l’intégration progressive de 
savoirs non académiques issus de la so-
ciété civile - associations, professionnel.
le.s, autochtones et lobbys l - dans la pro-
duction du savoir scientifique.

« D’un point de vue politique 
ou d’éducation à la citoyenneté, 
l’histoire et la sociologie des 
sciences témoignent, par 
ailleurs, de la possibilité de 
fabriquer parfois délibérément de 
l’ignorance, principalement pour 
des visées économiques ou de 
contrôle l. » (Coquidé, 2018)

Les « problématiques scientifiques 
(concernent) les questions politiques 

Compte tenu du soja 
importé, des intrants 
liés à l’agriculture 
et des émissions de 
méthane, un kilo 
de viande bovine 
génère 100 fois plus 
d’équivalent carbone 
que la production 
d’une quantité 
équivalente de 
légumineuses (Base 
Carbone, ADEME, 
2015).

l

Deux chercheurs 
ont identifié une 
contradiction 
systématique 
concernant le 
changement 
climatique entre 
les recherches de 
ExxonMobil dans les 
cercles académiques 
et les communications 
au public, démontrant 
que cette entreprise a 
induit volontairement 
le public en erreur 
pendant quarante ans 
(Supran & Oreskes, 
2017).

l

L’agnotologie étudie la 
« production culturelle 
de l’ignorance ». 
Conceptualisée par 
Proctor, historien de 
l’industrie du tabac, elle 
vise à savoir    
« Pourquoi ne 
savons-nous pas ce 
que nous ne savons 
pas ? Que devrions-
nous savoir, et que 
ne devrions-nous 
pas savoir ? Comme 
pour les méfaits du 
tabac, l’ignorance 
sur le réchauffement 
climatique a été 
sciemment provoquée, 
par désinformation, 
censure et 
décrédibilisation. » 
(Girel, 2013).

l

https://www.bilans-ges.ademe.fr/fr/accueil/contenu/index/page/presentation/siGras/0.
https://www.bilans-ges.ademe.fr/fr/accueil/contenu/index/page/presentation/siGras/0.
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où les connaissances sont incertaines, 
les normes et valeurs conflictuelles, les 
enjeux élevés et les décisions à prendre 
urgentes » (Scotto d’Apollonia, 2014). Ain-
si, face à l’hybridation et la complexité, il 
devient plus « difficile pour les citoyens 
(…) et donc pour les enseignants » de 
se constituer une opinion raisonnée sur 
les « savoirs de la durabilité », qui appa-
raissant particulièrement controversés et 
sous influence (Lange & Kebaïli, 2019).

ARTICULER CONNAISSANCE ET 
VALEURS

Pour aborder ces savoirs encore contro-
versés, l’approche scientifique marquée 
par de multiples incertitudes est de plus 
en plus couplée avec des questions mo-
rales, comme la justice sociale, internatio-
nale ou intergénérationnelle. 
 
Les enjeux relatifs au changement 
climatique interrogent le rapport à 
la vérité.

Kurtz et Snowden (2003, cités par Nédélec,  
2018) ont établi une classification des 
sujets scientifiques en fonction du degré 
d’incertitude des connaissances produites 
et la part des savoirs de référence qui les 
constituent. Les « cas simples » sont ca-
ractérisés par une approche monodiscipli-
naires et une unicité de réponse, les « cas 
compliqués » par une approche interdisci-
plinaire et parfois plusieurs réponses, les 
« cas complexes » par une approche mul-
tidisciplinaire et des réponses en termes 
de probabilités. Ainsi, « le dérèglement 
climatique est un cas complexe en rai-
son des grandes incertitudes quant à la 
prévisibilité du phénomène et aux actions 
entreprises pour le limiter. Dans certains 
contextes, comme celui des populations 
d’ores-et-déjà concernées par une mon-
tée du niveau de la mer aboutissant à 
court terme à la disparition pure et simple 
de leur territoire, la question se situerait 
à la limite du secteur du chaos (Nédélec, 
2018). Partant du fait que « toute démarche 
scientifique invite à vivre avec des incerti-
tudes », Coquidé propose de développer 
la pensée statistique en introduisant le rôle 
du « hasard » dans l’enseignement des 

sciences de la vie. En effet, les « résultats 
d’expériences ou d’observations avec les 
erreurs qui leur sont associées ou bien de 
toutes sortes de données concernant la vie 
sociale et économique » font l’objet de trai-
tements statistiques auxquels les élèves 
doivent être formés. « Les notions de 
hasard, d’incertitude et de risque peuvent 
contribuer à libérer d’un besoin de certitude 
et à développer une pensée critique et de 
l’autonomie » (Coquidé, 2018).

Selon Kalali, l’éducation 
scientifique est un des enjeux 
essentiels de notre société 
technoscientifique. Cette 
éducation détermine la 
participation des citoyen.ne.s 
aux questions de société. Les 
questions liées aux risques 
montrent les limites du traitement 
des questions scientifiques, 
rendant nécessaire un croisement 
des savoirs, « une coopération 
de parité » entre chercheurs et 
profanes, pour ouvrir les champs 
de l’expertise (Kalali, 2019).

Cependant, la sensibilisation à l’urgence 
de réagir face aux risques climatiques 
semble mal s’accommoder avec l’exigence 
républicaine d’une école de la neutralité, 
qui se réfère à l’enseignement du Vrai, 
dans la ligne d’une raison universelle déve-
loppée par les philosophes des Lumières 
(Audigier, 2015). « Comme si l’éthique (di-
dactique) d’une éducation à la citoyenneté 
écologique n’était pas conciliable avec une 
communication impartiale » (Urgelli, 2009). 
Cependant, il convient de souligner que 
les savoirs sont indissociables des intérêts 
qui les rendent possibles, ce qui interroge 
leur neutralité. Anthropologiquement, « la 
rationalité des sciences et techniques est 
positiviste » (Fabre, 2018). C’est pourquoi  
Nédélec interroge la possibilité d’une  
« pensée scientifique et philosophique 
qui soit capable de mettre en critique les 
savoirs disponibles ». Considérant que les 
savoirs technoscientifiques inclus dans les 
politiques éducatives sont des connais-
sances bien établies, il souligne qu’édu-
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quer aux sciences à partir de savoirs 
« considérés comme acquis et présentés 
indépendamment de leur contexte de pro-
duction ne fait que favoriser une logique 
de reproduction sociale qui pérennise les 
inégalités d’accès au savoir et au pouvoir 
d’agir » (Nédélec, 2018). De façon complé-
mentaire, Clavier pointe la contradiction à 
partir de la philosophie de Castoriadis, entre 
savoir institué et émancipation (Clavier,  
2018), et Favre alerte sur la dépendance 
aux certitudes, véritable « addiction », qui 
« entrave la liberté de pensée de la per-
sonne, du jeune ou du citoyen, et ne per-
met pas d’exercer une pensée critique » 
(cité par Coquidé, 2018). Ces recherches  
posent la question de la façon d’enseigner 
ces sujets en général et le changement 
climatique en particulier. Une approche ob-
jective est-elle possible ? Quels dispositifs 
pédagogiques permettent une approche 
de la complexité ? L’équipe de recherche 
suisse ERDESS propose que les élèves 
mobilisent différents savoirs d’analyse 
pour comprendre les enjeux spécifiques 
d’une problématique environnementale : 
des savoirs systémiques en lien avec 
les approches disciplinaires, des savoirs 
prospectifs et des savoirs politiques. 
Lors de débats de classe sur l’impact de la 
consommation de viande sur l’environne-
ment, les chercheurs ont observé que les 
élèves restituent des savoirs informatifs et 
pratiques, mais élèves et enseignants font 
peu référence aux savoirs politiques et aux 
savoirs d’avenir (Haeberli & Jenni, 2017).

Les éducation à l’environnement 
sont à relier à la question de 
l’aléthurgie posée par Foucault : 
l’acte par lequel la vérité se 
manifeste. « Dire la vérité entraine 
une mise en question du lien 
entre celui qui dit la vérité et celui 
auquel cette vérité est adressée, 
et requiert du courage » (Lange & 
Kebaïli, 2019).

Flipo dégage de son côté trois formes 
de vérités, factuelle, morale (ce à quoi 
nous tenons) et logique. Ainsi, la ques-
tion du changement climatique interroge 

les limites de la modernité, et les « vérités 
normatives » telles que la conception du 
bien-vivre (Flipo, 2019).

Le climat, une question socialement 
vive ?

Dans la mesure où les scientifiques s’ac-
cordent sur l’origine anthropique du chan-
gement climatique, on peut considérer 
que ce sujet n’est pas une controverse. 
L’examen du « degré de vivacité » des 
savoirs liés au changement climatique 
(savoirs sociaux, scientifiques et pour 
l’apprentissage) montre que la présence 
d’opinions divergentes dans la société et 
le quasi consensus scientifique font de 
la question du changement climatique 
une question de « sensibilité didactique 
moyenne ». Par contre pour la question 
de l’atténuation « le risque d’enseigner est 
fort, puisqu’il n’y a pas de consensus dans 
les savoirs de références » (Legardez,  
2017). En effet, les questions relatives 
aux décisions à prendre concernant les 
possibilités d’atténuation sont multiples et 
leurs conséquences incertaines : que ce 
soit dans les domaines de la consomma-
tion (de protéines animales, l’utilisation de 
la voiture, la part de la consommation lo-
cale, la possibilité́ d’isoler les logements, la 
consommation numérique) ou de l’énergie 
(les taxations énergétiques, le marché de 
droits à polluer, l’exploitation des énergies 
fossiles ou des gaz de schiste, voir Figuière 
et al., 2014). « Les controverses traduisent 
des désaccords sur la manière de problé-
matiser les incertitudes » (Morin 2018).

Les controverses socioscientifiques mobi-
lisent scientifiques, expert.e.s, citoyen.ne.s, 
professionnel.le.s. Elles concernent l’en-
semble de la société : ONG, associations, 
entreprises, mouvements politiques, pou-
voirs publics, lobbys et groupes de pres-
sion.. L’appropriation de ces questions so-
cialement vives (QSV) par des citoyen.ne.s  
rétives procède d’une réactivation du sens 
commun et d’un souci de ne pas laisser 
les expert.e.s seul.e.s décisionnaires. 
Le traitement didactique des QSV relève 
d’une approche interdisciplinaire. Il s’agit 
d’identifier les acteur.rice.s concerné.e.s et 
de dégager leurs conceptions du monde, 
leurs croyances, leurs valeurs, leurs inté-
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rêts pour comprendre leurs mobiles de 
décision, ainsi que les tensions, conflits 
et négociations qui les accompagnent 
(Legardez & Simonneau 2011 ; Gaussel, 
2016, Reverdy, 2018 ; Ravez, 2018 ).
  

« Enquêter sur les enjeux revient à 
découvrir la pluralité des causes, 
les réseaux d’interactions, bref, ce 
qu’on dénomme habituellement 
complexité et pensée 
systémique ». Des enquêtes sur 
des objets intermédiaires visent 
« à démêler les controverses, les 
arguments pro et contre de la 
rhétorique traditionnelle, mais 
aussi les paradoxes épistémiques, 
économiques, idéologiques, 
démocratiques, éthiques autour 
desquels les pensées des uns 
et des autres s’organisent et 
s’affrontent » Par enjeu, nous 
entendons à la fois « ce qui se 
joue » mais aussi « ce que nous 
avons à perdre » si nous ne nous 
en préoccupons pas (Lange & 
Kebaïli, 2019).

Nombreux.ses sont les chercheur.se.s en 
éducation ayant souligné l’aspect émanci-
pateur du traitement des questions socios-
cientifiques en classe. La participation aux 
débats favorise l’argumentation, et requiert 
explicitation et enrichissement de son point 
de vue en les confrontant à une diversité de 
savoirs « pour les analyser et en évaluer la 
validité́ et la pertinence » (Coquidé, 2018). 
Ainsi, les apprentissages scientifiques 
relèvent de la problématisation et peuvent 
prendre appui sur le choix de récits, la ré-
solution des questions science/société, ou 
la production de textes. Les controverses 
relatives à la santé ou l’environnement 
peuvent ainsi constituer un « enrichisse-
ment de la démocratie » (Kalali, 2019).

Des valeurs en discussion pour une 
éducation à la démocratie

Questionner rationnellement les valeurs 
par les savoirs critiques permet d’orien-
ter les « éducations à » dans une direc-

tion émancipatrice, et de dépasser la 
tendance à privilégier la technologie et 
l’expertise aux dépens du politique et de 
la délibération l. Ce questionnement est 
nécessaire au déploiement d’une didac-
tique des QSV (Fabre, 2018).

Pour permettre aux élèves de se position-
ner par rapport un sujet, le dispositif de 
débat est souvent convoqué. Cependant, 
cette situation didactique peut contribuer 
à renforcer les représentations sociales 
antérieures. Un des risques de la mise 
en œuvre de dialogues argumentatifs en 
classe est que les débats soient « une 
suite de justifications étayées par des 
représentation du monde sans effort de 
conceptualisation ni d’exploration cri-
tique » (Gaussel, 2016). Ainsi, les élèves 
peuvent se positionner par rapport à 
l’« opinion majoritaire » du changement 
climatique et se construire « contre », 
dans le cadre d’une théorie du complot 
(Orange & Orange-Ravachol, 2017). Une 
difficulté supplémentaire en contexte édu-
catif est d’organiser sereinement un débat 
sur un temps court, avec une préparation 
qui requiert la convocation de plusieurs 
univers disciplinaires (Nédélec, 2018). Un 
débat est en particulier inadapté dans la 
conclusion d’une séquence pédagogique 
car les apports des élèves ont ensuite be-
soin d’être synthétisés et recontextualisés 
(Gaussel, 2016).

Dans une séquence consacrée aux atti-
tudes de consommation, la formulation 
de questions ouvertes permet aux élèves 
de construire leur jugement sur un phé-
nomène économique en convoquant la 
dimension de justice sociale. À partir de 
la question « il y a des rabais, allons-nous 
faire des courses ? », la conception des 
élèves a évolué en fonction de la prise 
de conscience des inégalités mondiales 
pour l’accès à des formes de vie digne 
(Bonil et al., 2013). De la même façon, un 
questionnement axiologique l peut être 
réalisé en envisageant les conséquences 
liées au dérèglement climatique ou aux 
conditions d’une production intensive de 
viande. En effet, les valeurs entrent en 
tension « lorsqu’elles sont mises en re-
lation avec des situations sociales, des 
choix d’action, des décisions ». Chaque 

La réfutation du 
dualisme entre 
savoir et valeur a 
été argumentée 
chez Habermas : 
« les valeurs sont 
accessibles à une 
discussion rationnelle 
et questionnables par 
des savoirs critiques » 
(Fabre, 2018).

l

Axiologique : portant 
sur les valeurs

l
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groupe social défend ses propres intérêts 
et conceptions du monde, et « certains 
modes de pensée présentent […]  les exi-
gences de justice et de solidarité » comme 
des contraintes difficilement supportables 
(Audigier, 2012, 2015). Dans son dernier 
rapport, en octobre 2018, le GIEC sou-
ligne l’importance du principe d’équité, 
dans la mesure où le changement clima-
tique affecte de façon disproportionnée 
les populations les plus vulnérables. « Il 
y a un fossé entre les victimes du climat 
et la justice que proposent les nantis qui 
semble tenir de la mauvaise foi, voire du 
cynisme ». (Larrère & Larrère, 2018). Mal-
gré l’intégration des controverses liées à 
l’aménagement du territoire dans l’ensei-
gnement de la géographie, les recherches 
en didactiques montrent que « la justice et 
les enjeux de responsabilité sont généra-
lement peu interrogés » (Thémines, 2016 
cité par Ravez, 2018).

Selon Tozzi, les discussions à visée 
démocratique et philosophique sont 
adaptées  aux réflexions épistémolo-
giques, à la question de la vérité d’une 
théorie scientifique par rapport au réel 
(Tozzi, 2015). Hawken détaille le disposi-
tif qui vise à développer une « ouverture 
d’esprit au travers d’un raisonnement et 
une recherche commune ». Les règles de 
prise de parole et de suspension du juge-
ment permettent l’acceptation d’autrui 
au travers de la mise en œuvre de ce prin-
cipe d’égalité, « chacun étant légitime à 
proposer des idées, même inachevées, 
même avec un faible niveau lexical, qui 
nourrissent la recherche collective ». Ain-
si, ce travail d’entraide se déploie dans un 
espace d’empathie cognitive (care think-
ing), de respect et d’attention. Cette « mé-
thode philosophique comporte une valeur 
citoyenne et […] morale » dans la mesure 
où les échanges respectueux supposent 
le déploiement de comportements dont la 
pratique constitue une expérimentation de 
principes universels. Les indices de l’ou-
verture d’esprit retenus sont la complé-
mentarité des intervention, la construction 
de nuances dans les idées à la lumière de 
celle des camarades, et la reformulation 
des idées d’autrui. Le travail collectif est 
valorisé (Hawken, 2019).

« Le travail de la pensée n’est 
pas de dénoncer le mal qui 
habiterait secrètement tout ce 
qui existe, mais de pressentir le 
danger qui menace dans tout 
ce qui est habituel, et de rendre 
problématique tout ce qui est 
solide » (Foucault, 2001 cité par 
Lange & Kebaïli, 2019).

L’École est « un formidable véhicule de 
transmission de valeurs », en particulier 
dans les éducations à l’environnement, 
du fait de « sa dimension nécessair-
ement politique » (Audigier, 2012). Ces 
valeurs sont souvent implicites, parfois 
consensuelles et inscrites dans la société 
ou posées « en référence à une autorité 
supérieure comme l’UNESCO », comme 
les valeurs relatives aux droits humains 
et à la démocratie (Cornu, 2018 ; Bar-
thes & Alpe, 2018). Se basant sur les 
travaux de Canguilhem, Lange et Kebaïli 
proposent de travailler la question des 
valeurs à partir des antivaleurs. Débats 
ou mises en récits permettent prise de 
conscience, appropriation et reprobléma-
tisation « en termes complexes des défis 
à relever, étayés par des connaissances 
et modèles disciplinaires » en vue d’un 
savoir agir (Lange & Kebaïli, 2019). Simul-
tanément, Audigier propose de raisonner 
« en termes de contradiction et de non
contradiction. Autrement dit, des actes, 
des décisions, leurs mises en œuvre et 
leurs conséquences, sont-elles ou non, un 
peu, beaucoup, en contradiction avec les 
valeurs que l’on prétend défendre, sur les-
quelles on prétend fonder sa vie, sur les-
quelles un groupe, une société prétendent 
organiser leur fonctionnement ? […] 
C’est à partir de ces oppositions liberté/
oppression, justice/injustice, égalité/iné-
galité que se forment l’appréciation des 
situations sociales, peu à peu la compré-
hension et la conscience de ce que nous 
nommons valeurs » (Audigier, 2019). L’u-
ne des questions vives en éducation est 
de rendre les valeurs désirables, « en 
tenant compte de leur dimension cogni-
tive (liée à un contenu, à une idée), affec-
tive et conative (orientée vers l’action) »  
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Qu’est-ce que l’équa-
tion de Kaya ? cette 
équation relie la crois-
sance et le PIB à la 
production de CO2 : 
Émissions de GES = 
Contenu en GES de 
l’énergie x Intensité 
énergétique de l’éco-
nomie x Production 
par personne x Popu-
lation (Jancovici, 2014)

l

Ces deux éducations à 
font l’objet de travaux 
croisés, comme en 
témoigne un appel 
à contributions 
sur l’Ecomedia 
Literacy du Journal 
of Sustainability 
Education.

l

(Ravez, 2018). Les valeurs dominantes 
dans les sociétés actuelles sont-elles en 
phase avec l’exigence d’une éducation au 
changement climatique ?

DÉVELOPPER UN ESPRIT 
CRITIQUE DANS UN CONTEXTE 
CONSUMÉRISTE DOMINANT

Des dissonances médiatiques qui 
inhibent la pensée

Les médias mainstream que Serpereau, 
en référence à Castoriadis qualifie de 
médias institués, véhiculent des repré-
sentations, des opinions dominantes, 
un système de valeurs, un « ordre lé-
gitimé », intériorisé par les individus et 

décrypté par ce semiolinguiste comme 
lié à un imaginaire de croissance écono-
mique  (Serpereau, 2015) l. Or la ques-
tion du changement climatique interroge 
« les limites de la modernité » (Flipo, 
2019) et ce principe de croissance éco-
nomique. Les tendances culturelles 
actuelles axées sur le consumérisme 
et le divertissement ne sont pas adap-
tés à l’information sur les changements 
climatiques (Cooper, 2011). L’humain 
ne peut pas être autonome dans une 
société « des lobbies et des hobbies » 
(Clavier, 2018).

Serra (2019), philosophe de l’éducation, diagnostique que la 
prédominance de l’image dans la culture actuelle tend à dérober le 
questionnement, l’accumulation et la superposition empêchant la 
distance nécessaire au discernement, à la discussion et au jugement. 
« la consommation dévore jusqu’à la culture, synonyme chez Arendt des 
Humanitas. “Une société de consommateurs n’est aucunement capable 
de savoir prendre en souci un monde […] l’attitude de la consommation, 
implique la ruine de tout ce à quoi elle touche.“ » (Arendt, citée par 
Serra, 2019) 

Le concept de « coupe agentielle » propo-
sé par Citton s’inspire des travaux de phy-
sique quantique dans lesquels l’artefact 
d’observation contribue à déterminer la 
réalité observée, selon l’appareillage, la 
lumière sera identifiée comme ondes ou 
particules. Dans le cas du traitement de 
l’actualité par les médias, le choix des 
sujets traités et les filtres retenus pour 
leur présentation en font une réalité dé-
pendante du prisme de ces médias, qui 
font donc « advenir une réalité […]. Ce 
n’est pas seulement une représentation. 
Ca a un coté agentiel (qui) change nos 
façons de penser ». C’est pourquoi pour 
ce chercheur « la question qui prime 
n’est pas : est-ce que c’est vrai ? Mais : 
est-ce que c’est pertinent ? » (Citton et 
al., 2019). Ainsi, l’éducation au change-
ment climatique ne peut être dissociée 
d’une éducation aux médias l.

Un sujet non controversé qui peut 
faire controverse

Depuis 1989, les rapports du GIEC se 
succèdent et leurs conclusions se ren-
forcent. Si le cinquième d’entre eux 
(GIEC, 2014) posait la responsabilité 
humaine du changement climatique l, 
cette responsabilité reste cependant un 
sujet controversé du fait des intérêts en 
jeu, des acteur.rice.s en présence, de la 
rhétorique puissante développée par les 
climatosceptiques, de leur place dans les 
médias, qui contribue à nourrir l’incerti-
tude de certains élèves et professeurs. 
Nombre de citoyen.ne.s, journalistes 
compris, ne sont pas outillé.e.s pour 
vérifier si les arguments avancés par 
les contradicteurs sont scientifiquement 
valables et si ces contradicteurs ont une 
autorité particulière pour s’inscrire dans 
le champ de la controverse (Mercier, 

En 2018 et 2019, 
trois rapports 
complémentaires sont 
venus préciser cette 
affirmation : le rapport 
1,5 commandé à la 
suite de l’accord de 
Paris, le rapport sur 
la cryosphère et celui 
sur les sols (Masson 
Delmotte et al., 2018).

l

https://jancovici.com/changement-climatique/economie/quest-ce-que-lequation-de-kaya/
https://jancovici.com/changement-climatique/economie/quest-ce-que-lequation-de-kaya/
http://www.susted.com/wordpress/content/call-for-papers-ecomedia-literacy_2019_07/
http://www.susted.com/wordpress/content/call-for-papers-ecomedia-literacy_2019_07/
http://www.susted.com/wordpress/
http://www.susted.com/wordpress/
http://www.susted.com/wordpress/
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2013). Miléř et Sládek constatant que le 
sujet du changement climatique appa-
rait fréquemment dans les médias avec 
une information scientifique souvent mal 
traduite, proposent « une éducation au 
climat pour les journalistes et une édu-
cation aux médias pour le public » (Miléř 

& Sládek, 2011). En 2020, les climatos-
ceptiques sont toujours présents dans 
l’espace médiatique, ils ont en particulier 
une place conséquente sur Youtube l, 
une plateforme de choix pour l’accès  à 
l’information des jeunes l.

Les travaux du GIEC ont-il pénétré la sphère éducative ? Créé en 1988 
par l’ONU, le Groupe intergouvernemental sur l’évolution du climat 
(GIEC) a élaboré des scénarios prospectifs publiés dans cinq rapports 
successifs (1990, 1995, 2001, 2007 et 2014). Bien que ces travaux soient 
sans équivoque sur l’ampleur des phénomènes à venir, de nombreuses 
sources d’incertitude demeurent concernant les prédictions régionales et 
les formes précises de ces changements. Aussi, les acteurs concernés ont 
du mal à se positionner et à se sentir concernés (Bertrand & Amalric, 2017). 
« Sur le plan épistémologique, la situation didactique pose des questions 
dans le sens où il n’est pas possible de mobiliser les notions de “certitude” 
et de “vérité”, seule celle de “consensus” étant appropriée. » (Scotto 
d’Apollonia, 2018)

Plusieurs chercheur.se.s ont souligné 
la tendance des médias, dans un souci 
d’équilibre entre les parties et selon une 
déontologie démocratique « à donner 
la même couverture aux voix scienti-
fiques qui sonnent l’alarme à propos de 
la menace climatique – qui sont majo-
ritaires – qu’aux voix minoritaires de 
scientifiques, d’institutions et de créa-
teurs d’opinion qui la nient », indépen-
damment de leur expertise (Meira & 
González Gaudiano, 2016). Certains 
programmes et certaines ressources 
pédagogiques ont conseillé « d’ensei-
gner la controverse » et cette préconisa-
tion a pu être source de déstabilisation. 
Ainsi, l’introduction de « l’enseignement 
équilibré » dans une classe de 4e via 
un dispositif présentant les arguments 
des climatosceptiques et des « anthro-
poréchauffistes » a entrainé une confu-
sion certaine chez les élèves les plus 
investis (Scotto d’Appolonia, 2018). En 
effet, débattre d’un fait scientifiquement 
établi en cherchant des arguments oppo-
sés au changement climatique revient à 
inciter les élèves à considérer la question 
de la cause de ce changement comme 
étant à débattre, alors qu’elle ne l’est 
pas l (Wynes, 2019, Scotto d’Appolinia,  
2018). Les recherches sur l’enseigne-

ment des questions climatiques ont été 
marquées par ce contexte de contro-
verses. Pour Albe l’intégration de contro-
verses socioscientifiques interroge la 
prise en charge de questions politiques 
en classe de sciences. (Albe, 2011).

Décrypter l’information : la littératie 
médiatique

La littératie médiatique est la capacité 
d’une personne à mobiliser adéquatement 
les ressources et compétences les plus ap-
propriées à l’occasion de la réception et/ou 
de la production de tout type de message 
(Lebrun et al., 2012). Le centre canadien 
Habilomedias ajoute que pour acquérir 
une vision critique des médias, il faut pou-
voir les décoder, les analyser, identifier les 
enjeux des usages, évaluer l’influence de 
leurs produits et messages. Les quatre 
concepts clés de la littératie médiatique 
selon cet organisme sont que  les médias 
sont des constructions, qui répondent à 
des impératifs commerciaux, ont des im-
plications sociales et politiques et une 
forme esthétique et que le public décode 
ou interprète le sens d’un message.

Les thèses 
négationnistes 
continuent de circuler. 
Selon les Décodeurs 
du Monde, la 
désinformation sur le 
climat se diffuse et se 
finance sur Youtube.

l

Voir l’article de Mikaël 
Chambru YouTubeurs 
et institutions : de 
nouveaux formats 
pour la médiation 
scientifique. The 
Conversation. Janvier 
2019.

l

Voir les billets 
Eduveille : ÉCC3 
– De l’influence 
des controverses 
climatiques sur les 
savoirs à enseigner  
et Quoi de neuf en 
anthropocène ? les 
valeurs des mots 
climatiques. 

l

https://habilomedias.ca/litt%25C3%25A9ratie-num%25C3%25A9rique-et-%25C3%25A9ducation-aux-m%25C3%25A9dias/informations-g%25C3%25A9n%25C3%25A9rales/principes-fondamentaux-de-la-litt%25C3%25A9ratie-num%25C3%25A9rique-et-de-l%25C3%25A9ducation-aux-m%25C3%25A9dias/les-fondements-de-la-litt%25C3%25A9ratie-m%25C3%25A9diatique
https://www.lemonde.fr/les-decodeurs/article/2020/01/17/comment-la-desinformation-sur-le-climat-se-diffuse-et-se-finance-sur-youtube_6026186_4355770.html
https://www.lemonde.fr/les-decodeurs/article/2020/01/17/comment-la-desinformation-sur-le-climat-se-diffuse-et-se-finance-sur-youtube_6026186_4355770.html
https://www.lemonde.fr/les-decodeurs/article/2020/01/17/comment-la-desinformation-sur-le-climat-se-diffuse-et-se-finance-sur-youtube_6026186_4355770.html
https://www.lemonde.fr/les-decodeurs/article/2020/01/17/comment-la-desinformation-sur-le-climat-se-diffuse-et-se-finance-sur-youtube_6026186_4355770.html
https://theconversation.com/youtubeurs-et-institutions-de-nouveaux-formats-pour-la-mediation-scientifique-107587
https://theconversation.com/youtubeurs-et-institutions-de-nouveaux-formats-pour-la-mediation-scientifique-107587
https://theconversation.com/youtubeurs-et-institutions-de-nouveaux-formats-pour-la-mediation-scientifique-107587
https://theconversation.com/youtubeurs-et-institutions-de-nouveaux-formats-pour-la-mediation-scientifique-107587
https://theconversation.com/youtubeurs-et-institutions-de-nouveaux-formats-pour-la-mediation-scientifique-107587
https://eduveille.hypotheses.org/11957
https://eduveille.hypotheses.org/11957
https://eduveille.hypotheses.org/11957
https://eduveille.hypotheses.org/11957
https://eduveille.hypotheses.org/11957
https://eduveille.hypotheses.org/14243
https://eduveille.hypotheses.org/14243
https://eduveille.hypotheses.org/14243
https://eduveille.hypotheses.org/14243
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Validation de l’information et esprit 
critique : s’opposer aux évidences

La littératie médiatique est la condi-
tion nécessaire pour une utilisation plus 
large des médias dans l’enseignement. 
Si l’école n’est plus la principale pour-
voyeuse de savoirs, elle a cependant 
besoin d’intégrer des informations scien-
tifiques et environnementales à jour l 
(Klosterman et al., 2012). La lecture des 
informations sur internet, l’identification 
des « bonnes » sources d’information et 
la compréhension de nos « limites cogni-
tives » font partie des grandes lignes de 

l’éducation à l’esprit critique proposée 
par Farina et Pasquinelli : les raisonne-
ments s’appuient sur des heuristiques l 
qui peuvent induire en erreur (Farina & 
Pasquinelli, 2019). Bachelard (1938) avait 
lui aussi pointé « qu’il vient un temps où 
l’esprit aime mieux ce qui confirme son 
savoir que ce qui le contredit, où il aime 
mieux les réponses que les questions » 
(Coquidé, 2018). Un autre biais concer-
nant la prise d’informations est lié à la 
tendance à accepter l’information lorsque 
celle-ci est conforme aux positions prises 
par ceux qui partagent les mêmes valeurs 
culturelles (Cooper, 2011). 

Selon Cooper (2011) la littératie médiatique est la stratégie clé de 
l’acceptabilité de la science climatique. L’objectif de cette littératie est de 
développer les habitudes de recherche et les habiletés d’expression pour 
devenir des penseur.seuse.s critiques, des citoyen.ne.s actif.ve.s. Dans ce 
cadre, la chercheuse propose un cadre d’analyse de l’information :  

Audience et autorité
Qui a produit ce message ? Pourquoi et pour qui ? Qui a payé pour ça ? 
Qui pourrait en bénéficier ? en souffrir ? En quoi ce message peut-il 
m’importer ?

Message et signification
De quoi s’agit-il ? Quelles idées, valeurs, informations ou points de vue ? 
Lesquels sont implicites ? Qu’est-ce qu’il reste de ce message qu’il pourrait 
être important de savoir ? Quelles sont les techniques utilisées ? Quelles 
interprétations différentes personnes peuvent-elles en faire ? Qu’est-ce 
que j’apprends sur moi-même par ma réaction ou mon interprétation ?

Représentation et réalité
Contexte : Quand ce message a-t-il été produit ? Où et comment a-t-il 
été diffusé ? Crédibilité : S’agit-il d’un fait, d’une opinion ou d’autre chose? 
Quelles sont les sources d’information ?

Les médias ont fait 
preuve récemment de 
plusieurs initiatives, 
comme celle de la 
consultation «Agissons 
ensemble pour 
l’environnement» avec 
Make.org à l’occasion 
de la COP25.

l

Heuristique : Art 
de trouver et par 
extension : opération 
mentale simple 
permettant de 
résoudre rapidement 
des problèmes.

l

« L’esprit critique est un engagement dans l’évaluation de l’information, qui 
se développe avec la maitrise des critères d’évaluation et des connaissances 
dans le domaine et dont la démarche scientifique, et les outils statistiques 
peuvent faire partie. » (Farina & Pasquinelli, 2019)

Dans le domaine 3 du socle de commun 
de compétences et de connaissances 
(formation de la personne et du citoyen), il 
est précisé que « l’élève vérifie la validité 
d’une information ». Pour préparer leurs 
élèves à détecter les préjugés dans les 
médias, et anticiper les faux arguments à 
motivation politique, des enseignant.e.s de 
langue et sciences sociales ont construit 

un dispositif pédagogique d’ « inocula-
tion ». Dans le cadre d’un Fake News 
Game, les élèves ont élaboré des tac-
tiques trompeuses à destination de leurs 
pair.e.s, ce qui leur a permis de repérer 
par la suite les stratégies de désinforma-
tion en ligne (Wynes, 2019 ; Roozenbeek  
& Linden, 2019). Ainsi, l’éducation aux 
médias vient renforcer l’éducation au 

https://www.francetvinfo.fr/monde/environnement/cop24/cop25-onze-questions-pas-si-betes-sur-le-changement-climatique_3709685.html?fbclid=IwAR09aG5Wfh8-paquhcUaLENVOLoRiGXovyZ9wvioQhmXzNANappzLuXIU8c#xtor=CS2-765-%5Bfacebook%5D-
https://www.francetvinfo.fr/monde/environnement/cop24/cop25-onze-questions-pas-si-betes-sur-le-changement-climatique_3709685.html?fbclid=IwAR09aG5Wfh8-paquhcUaLENVOLoRiGXovyZ9wvioQhmXzNANappzLuXIU8c#xtor=CS2-765-%5Bfacebook%5D-
https://www.francetvinfo.fr/monde/environnement/cop24/cop25-onze-questions-pas-si-betes-sur-le-changement-climatique_3709685.html?fbclid=IwAR09aG5Wfh8-paquhcUaLENVOLoRiGXovyZ9wvioQhmXzNANappzLuXIU8c#xtor=CS2-765-%5Bfacebook%5D-
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changement climatique. Une recherche 
sur une formation d’enseignant.e.s cou-
plant éducation environnementale critique 
et éducation aux médias a montré que 
les activités de validation de l’information 
engendrent des réflexions sur des enjeux 
socioenvironnementaux et font prendre 
conscience de la partialité des discours 
dans les médias. Cette appropriation cri-
tique, individuelle et collective des médias 
fait partie des connaissances pratiques 
nécessaires à l’exercice de la profes-
sion d’enseignant identifiées par Tardif  
(Tambellini Faustino, 2019).

COMMENT FORMER LES 
ENSEIGNANT.E.S ?

L’intégration de la thématique du climat 
comme question socialement vive et éthi-
quement engageante pose la question de 
la formation des enseignant.e.s. l

Formation à l’éthique en contexte 
institué

Si les valeurs sont importantes dans les 
« éducations à », leur enseignement ne 
va pas de soi et comporte en particulier 
le risque de l’activation de conflits de 
valeurs latents. Or les enseignant.e.s ne 
sont pas formé.e.s dans le domaine de 
l’éthique l (Barthe & Alpe, 2018). Pour-
tant, la « tâche de l’éducateur consiste, 
selon Ricœur, à la fois à inculquer des 
valeurs et à faire advenir un sujet par 
l’acquisition de savoirs et la réflexion cri-
tique » (Chauvigné & Fabre, 2018). Les 
« discours récurrents sur la nécessité de 
repenser la formation des enseignants, en 
direction d’une meilleure capacité à gérer 
la controverse », les engagent à travailler 
sur leurs propres « valeurs, croyances et 
normes implicites » (Ravez, 2018). Selon 
Le Boterf (2017) les « conflits de valeurs 
et de normes en situation exigent arbi-
trage, discernement et priorisation, car il 
n’y a pas une seule interprétation possible 
et juste ». Aussi, le jugement éthique fait 
appel à un raisonnement probabiliste. 
Pour développer ce jugement, il préconise 
les formations par situations authentiques 
pour apprendre à agir avec pertinence en 
présence de dilemme.

L’évolution rapide des sciences 
requiert une actualisation des 
connaissances des enseignant.e.s 
qui intègre les ignorances 
« contribuant ainsi à une 
meilleure appréhension de 
l’épistémologie des sciences 
de la vie, leurs défis théoriques, 
pratiques, éthiques et sociaux » 
(Coquidé, 2018).

La question du changement climatique 
pose celle de la responsabilité humaine 
au sein d’un labyrinthe éthique et social : 
« dans un marché délocalisé une grande 
partie des émissions du monde sous-dé-
veloppé est générée pour satisfaire les 
besoins et les désirs des habitants des 
pays dits les plus “développés” » (Meira 
& Gonzalez Gaudiano, 2016). Une en-
quête en Irlande a montré une distinc-
tion claire des conceptions entre cher- 
cheur.euse.s spécialistes du changement 
climatique d’une part, et enseignant.e.s et 
étudiant.e.s de l’autre. Les premier.ière.s 
considèrent la question du changement 
climatique comme une question de justice 
sociale nécessitant une action politique 
collective alors que pour les second.e.s 
c’est une question géographique néces-
sitant une action au niveau individuel 
(Waldron et al., 2016 cités par Jorgenson 
et al., 2019).

« L’homme n’est rien d’autre 
que ce qu’il se fait. […] Et, quand 
nous disons que l’homme est 
responsable de lui-même, 
nous ne voulons pas dire que 
l’homme est responsable de sa 
stricte individualité, mais qu’il est 
responsable de tous les hommes. 
[…] ainsi, notre responsabilité est 
beaucoup plus grande que nous 
ne pourrions le supposer, car 
elle engage l’humanité entière. » 
(Sartre, 1945, cité par Fleury, 
2019)

Le séminaire du 
Réunifedd « Former 
les enseignants du 
XXIème siècle à une 
prise en compte 
éducative des Objectifs 
du Développement 
Durable » a eu lieu les 
11 et 12 mars 2020. 

l

Le Code de l’éducation 
stipule depuis la loi 
d’orientation et de 
programme pour 
l’avenir de l’école de 
2005  les enseignants 
doivent mettre en 
oeuvre des valeurs 
dans l’exercice de leurs 
fonctions. 

l

http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
http://reunifedd.fr/index.php/former-les-enseignants/
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La recherche de la notion de responsa-
bilité l par analyse sémantique de circu-
laires relatives à l’enseignement moral 
et civique, au socle commun et à l’EDD 
montre une évolution de cette notion par 
« l’évocation de compétences émotion-
nelles, une acception implicitement plus 
dialogique et un éventail plus large d’ob-
jets concernés ». Cependant le contexte 
d’application ne permet pas d’intégrer ces 
responsabilités : le «manque de cohé-
rence – de responsabilité – de l’École tend 
à s’opposer à une éducation à la respon-
sabilité » (Hagège, 2017).

Dilemmes, sensibilités et rapport au 
politique

Pour les enseignant.e.s comme pour le 
reste de la population, « le changement 
climatique pose des dilemmes moraux dif-
ficiles à résoudre dans le contexte actuel 
d’une crise économique systémique et 
d’une scène géopolitique internationale de 
plus en plus complexe » (Meira & González  
Gaudiano, 2016). D’autant plus qu’il n’y a 
actuellement à l’école, dans une concep-
tion encore très marquée par l’ensei-
gnement d’un progrès, pas de « débat 
citoyen face aux questions d’économie » 
(Lebreton Reinhard & Donzé, 2019). La 
prise en compte du changement clima-
tique interroge les modes de vie et les 
responsabilités afférentes dans l’organi-
sation des sociétés actuelles. Or « l’école 
tend à s’appuyer sur des valeurs peu pro-
blématiques, en évacuant les questions 
qui dérangent » (Barthes & Alpe, 2018). 
Quelles controverses l’enseignant.e peut-
elle ou peut-il supporter ? Une étude a 
montré que les émotions d’enseignant.e.s 
de sciences étaient des prédicteurs impor-
tants des perceptions de plausibilité du 
changement climatique : la colère étant 
associée à une moins grande plausibilité 
et le désespoir à une plus grande plausibi-
lité (Lombardi & Sinatra, 2013).

Une recherche sur la formation 
d’enseignant.e.s suédois.e.s au dévelop-
pement durable montre que les forma- 
teur.rice.s tendent à favoriser une idée sta-
tique des problématiques, et privilégient 
sans les problématiser les attitudes confor-
mistes de consommation responsable 

proches de leurs propres normes, au détri-
ment d’attitudes plus critiques par rapport à 
un « système capitaliste qui génère la plu-
part des problèmes (et) reste incontesté »  
(Sjögren, 2019). De la même façon, 
Jeziorski souligne que le quasi « en-
doctrinement » des enseignant.e.s sur 
les gestes indiscutables de recyclage, 
d’économie d’énergie et de réduction de 
la consommation obère la prise de posi-
tion « par rapport à une culture domi-
nante » et le développement de « ca-
pacités à questionner la réalité dans un 
but de transformation sociale collective »  
(Jeziorski, 2017).

La question se pose d’une école 
qui enseigne indépendance et 
autonomie dans le cadre d’une 
« contre société, délibérément 
et officiellement soustraite 
aux emprises dont nous 
dépendons dans notre quotidien 
– marketing, zapping, surfing, 
coaching, packaging, lobbying 
et cocooning et autres must qui 
font la loi ? » (Debray, cité par 
Lebreton  Reinhard & Donzé, 
2019)

L’établissement scolaire étant un lieu de 
circulation des savoirs, comment les ac-
teur.rice.s éducatif.ve.s qui y travaillent 
peuvent-elles et ils prendre en charge un 
problème qui remet en cause un modèle 
dominant ? Fabre relève trois obstacles 
à une prise en compte ouverte de ques-
tions controversées : le premier est la 
technocratie, où le problème est ramené 
à des calculs d’optimisation, sans prise 
en compte des « enjeux sous-jacents 
concernant les intérêts de chaque par-
tie », le second porte sur la focalisation 
sur les opinions en lien avec des valeurs, 
le troisième enfin questionne le militan-
tisme des bonnes pratiques qui met de 
côté un aspect plus réflexif (Fabre, 2014). 
Pour illustrer ces difficultés, Hervé et al. 
ont observé la posture d’un enseignant 
convaincu de la nécessité de « traiter 
du changement climatique comme d’une 
urgence à l’action ». Son enseignement, 

Selon Hagège, 
la notion de 
responsabilité en 
éducation recouvre 
trois axes principaux : 
la cohérence (entre 
le penser, le dire et le 
faire), le dialogisme 
(entre conformité 
aux normes et 
réalisation de soi) et la 
reliance (entre soi et 
l’environnement).

l
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basé sur des opérations de déduction de 
l’origine anthropique du changement cli-
matique à partir de l’observation conjointe 
des courbes d’évolution de température et 
de concentration de CO2 ne suffit pas à 
traiter de cet objet comme relevant d’une 
controverse. Cet enseignant, n’abordant 
ni l’histoire des sciences ni les modalités 
de travail de la « communauté des experts 
du climat », reste mal à l’aise par rapport 
au sujet et utilise le conditionnel dans la 
conclusion de son cours (Hervé et al., 
2013).

Des rapports aux savoirs en 
évolution : interdisciplinarité 
et recomposition du rôle de 
l’enseignant.e

L’environnement et le changement cli-
matique sont des champs de recherche 
en pleine expansion : sciences sociales 
de l’environnement, économie de l’éco-
logie, introduction récente du concept 
d’anthropocène, etc. La présentation 
convenue du concept de développe-
ment durable sous la forme de trois pi-
liers tend par ailleurs à conduire à une 
juxtaposition d’approches disciplinaires 
disjointes, masquant sa complexité in-
trinsèque. Au contraire, l’éducation au 
développement durable, comme toutes 
les « éducation à », bouscule la forme 
scolaire et les logiques disciplinaires 
bien établies (Reverdy, 2015).  L’édu-
cation au changement climatique sup-
pose que les enseignant.e.s intègrent 
des savoirs en transformation. Alpe et 
Barthes interrogent la façon d’intégrer 
dans l’enseignement « des savoirs in-
certains » qui « interfèrent largement 
avec les pratiques sociales des élèves 
et des enseignants. Le questionnement 
doit prendre en compte les représenta-
tions sociales de l’école, les rapports 
aux savoirs, l’échelle du risque des 
disciplines scolaires et la « bonne dis-
tance  » à maintenir. Il conduit à une 
réflexion sur l’épistémologie des savoirs 
scolaires face à la crise de leur légiti-
mité » (Alpe & Barthes, 2013). Une re-
cherche visant à identifier les représen-
tations et les postures d’enseignant.e.s 
vis à vis de l’EDD montre les tensions 

entre les approches transmissives (faire 
comprendre, faire agir, faire prendre 
conscience ou montrer) et la perspective 
transformatrice-critique (faire réfléchir) 
(modèle de Jickling et Wals, 2008 cités 
par Jeziorski, 2017) : « L’intérêt de la 
pensée écologique des Humanités envi-
ronnementales réside dans sa critique 
mobilisatrice. En effet, ce champ inter-
disciplinaire émergeant (…) ne traite 
de rien d’autre que de la fin possible de 
l’espèce humaine   en même temps qu’il 
est particulièrement mobilisateur par 
son intégration d’un ensemble d’actions 
possibles. Paradoxalement, les Humani-
tés environnementales participent d’un 
réenchantement du monde par la mobili-
sation collective qu’elles mettent au tra-
vail » (Wallenhorst, 2016).

« Envisagé sous l’angle de la 
pédagogie critique, le programme 
est une construction sociale 
(…). On observe donc un effet 
pervers de ce souci de neutralité 
des futurs enseignants dans la 
mesure où le suivi inconditionnel 
du programme scolaire - sous 
prétexte de neutralité - doit être 
considéré plutôt comme un acte 
politique et une prise de position 
plus ou moins inconsciente. » 
(Jeziorski, 2017)

Une revue de littérature sur l’éducation au 
changement climatique ayant pour objectif 
d’identifier les interventions pédagogiques 
les plus efficaces pointe la nécessité d’une 
information pertinente et significative sur 
le plan personnel, que ce soit au travers 
d’un engagement dans des discussions 
délibératives, d’une interaction avec 
les scientifiques, et d’un travail sur 
les idées fausses (Monroe et al., 2019). 
Dans le débat se construit un espace de 
dialogue entre disciplines qui stimule le 
développement d’une pensée complexe 
et ouverte. Cependant, cela requiert des 
changements de paradigme, comme « la 
recomposition du rôle du maitre (…) pre-
mière condition nécessaire au dévelop-
pement d’une démarche de recherche 
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responsable pour les élèves » (Gaussel, 
2016).

Seule une approche interdisciplinaire 
permet d’appréhender les impacts des 
activités humaines sur le climat. Plu-
sieurs pistes pédagogiques sont explo-
rées dans la littérature : élaboration de 
scénarios ; étude systémique ; hiérar-
chisation des facteurs en cause, pou-
vant entrainer, avec toutes les précau-
tions d’usage, une éducation au choix 
(Meira & Gonzalez Gaudiano, 2016). Il 
s’agit d’embrasser la complexité du réel 
et de « mobiliser les savoirs dans une 
dynamique collaborative et créative » 
(Darbellay, 2019). Intégrer de nouvelles 
données l n’est pas aisé pour des 
enseignant.e.s qui n’ont pas le temps 
de se référer à des sources d’informa-
tion primaires pour l’élaboration de leurs 
cours (Meira & Gonzalez Gaudiano, 
2016). Ott et al. expliquent que l’intro-
duction des énergies renouvelables 
dans un cursus « peut être considérée 
comme une provocation par ceux qui ont 
fait des investissements économiques 

et/ou éducatifs dans des technologies 
qui deviennent obsolètes ». Pour dépas-
ser ces résistances, les chercheur.se.s 
proposent de compléter les approches 
scientifiques par les sciences sociales 
et cognitives (Ott et al., 2018).

En réponse aux injonctions éducatives 
à l’EDD, les enseignant.e.s comme les 
chercheur.se.s adoptent diverses pos-
tures, en fonction de « leur communau-
té scientifique d’origine mais aussi de 
positionnement idéologique, de percep-
tion des enjeux, de rapports à la nature, 
aux savoirs, à l’actions, aux valeurs, et 
visions de la finalité de l’école » (Bar-
thes  & Lange, 2017). Parmi les quatre 
postures de Kelly qui fournissent un 
cadre pour l’action enseignante, l’impar-
tialité engagée, où l’enseignant.e. s’at-
tache à examiner tous les points de vue 
en jeu sans oublier d’y inclure le sien, 
assure une exigence d’intégrité plus 
adaptée en terme didactique. (Simon-
neaux & Simonneaux, 2011 cités par 
Reverdy, 2018).

Comme celle des 
rapports du GIEC, ou 
celles de l’Agence 
internationale de 
l’énergie. 

l

Par rapport à une question controversée les enseignant.e.s peuvent adopter 
4 postures selon Kellly :
−	 neutralité exclusive : pas de débat, les découvertes scientifiques sont 

considérées comme des vérités exemptes de valeurs ; 
−	 partialité exclusive : point de vue particulier sur une question controver-

sée ; 
−	 impartialité neutre : les élèves débattent, les enseignant.e.s restent 

neutres ; 
−	 impartialité engagée : les enseignant.e.s donnent leurs points de vue en 

favorisant l’analyse de points de vue en compétition sur les controverses.
La posture la plus traditionnellement adaptée est celle de la neutralité qui 
s’inscrit dans une conception positiviste de la science. 

En complément, sept postures d’enseignant.e.s ont été dégagées lors du 
Colloque « Éduquer au développement durable : nouveaux défis, nouvelles 
pratiques dans les territoires ? » (SupAgro Florac, juillet 2012) : (Sauvé, 2014)
−	 engagement et/ou promotion de l’EDD en tant que projet de société ;
−	 réponse à une prescription ;
−	 questionnement, « quel est l’apport de l’EDD à nos projets éducatifs ? 

Pourquoi les instances en font-elles la promotion ? » ;
−	 stratégie, « faire avec » et « faire ce qu’on veut », en évitant les conflits, et 

bénéficiant des subventions ;
−	 résistance, avec une « déconstruction » du concept de développement 

durable ;
−	 contournement par utilisation d’un autre cadre de référence ;
−	 indifférence.

https://colloque-supagroflorac.fr/archives/?2012
https://colloque-supagroflorac.fr/archives/?2012
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De même, les chercheur.se.s en édu-
cation au développement durable en 
France présentent des postures qui 
vont de l’adhésion à la critique - critique 
systémique des rapports de domina-
tion, critique controverse des causalités 
sociales complexes des QSV ou cri-
tique des contenus d’enseignement et 
de l’action éducative (Barthes & Lange, 
2017). Ainsi, les conceptions concernant 
l’éducation au changement climatique 
diffèrent. Au delà des modèles péda-
gogiques « cumulatif » ou « techno-
économiciste », réduisant l’agir à des 
conséquences structurelles ou des tech-
nicités pratiques, le modèle « critique, 
étayé par des savoirs scientifiques », 
permet de discuter des implications de 
l’action (Lange & Kebaïli, 2019). Les 
propositions d’intégration d’actions éco-
citoyennes, voire d’une dimension plus 
politique, dans les curricula font partie 
des conclusions de plusieurs travaux 
de recherche francophones et anglo-
saxons que nous allons aborder dans la 
dernière partie de ce dossier.

ECOCITOYENNETÉ : 
LORSQU’APPRENDRE 
CONSISTE À 
DISCERNER ET AGIR

De plus en plus de pays incitent les per-
sonnels éducatifs à enseigner la ques-
tion des changements climatiques pour 
permettre de construire des connais-
sances fonctionnelles sur les façons 
d’atténuer les émissions de gaz à effets 
de serre et de s’adapter à la hausse 
moyenne des températures mondiales 
(Chang & Pascua, 2017). Au delà de la 
complexité des connaissances scien-
tifiques, climatiques ou énergétiques, 
ou des engagements dans des ques-
tions socialement vives et éthiques, 
cette éducation pour l’atténuation l et 
l’adaptation est considérée comme la 
stratégie clé de l’éducation climatique 
(UNESCO, 2011). Elle est complétée 
dans nombres de recherches par des 
propositions de citoyenneté critique qui 
peuvent poser l’école comme un lieu de 

transformation et de mise en œuvre de 
nouvelles modalités d’être au monde.

DES PROPOSITIONS 
CURRICULAIRES QUI FONT 
UNE PLACE À L’ACTION

Le terme de conation l semble approprié 
pour décrire cette approche de plus en 
plus développée dans les recherches en 
éducation au changement climatique. 

Des revues de littérature qui 
convergent

Plusieurs revues de littérature récentes 
qui se sont attachées à dégager les 
caractéristiques d’un curriculum relatif 
à l’éducation au changement climatique 
pointent le rôle d’un engagement des 
élèves dans des actions concrètes, lo-
cales et collectives (souvent qualifiées 
de communautaires dans le contexte 
américain), ce qui suppose la reconnais-
sance d’autres formes de savoirs que 
les savoirs purement disciplinaires. Pour 
Monroe, la mise en œuvre de projets 
scolaires locaux ont fait leurs preuves 
(Monroe et al., 2019). Roussel et Cutter 
montrent l’intérêt d’impliquer les jeunes 
via des approches participatives, inter-
disciplinaires, créatives et axées sur 
l’affectivité et les émotions (Roussel 
& Cutter, 2019). Jorgenson et al. recom-
mandent d’aborder le rôle des réseaux 
multiacteur.rice.s et des innovations so-
ciotechniques dans la mise en place de 
la transition énergétique locale et natio-
nale (Jorgenson et al., 2019).

Voir le Special Report: 
Global Warming 
of 1.5 ºC Glossary 
Adaptation : processus 
d’ajustement au climat 
réel ou prévu et à ses 
effets. Atténuation 
(mitigation) : 
Intervention humaine 
visant à réduire les 
émissions de gaz 
à effet de serre ou 
favoriser les puits de 
carbone.

l

La conation est 
un effort dirigé 
vers l’action, en 
psychologie, c’est la 
troisième composante 
de l’action, avec 
la cognition et 
l’affectivité. 

l

https://www.ipcc.ch/sr15/chapter/glossary/
https://www.ipcc.ch/sr15/chapter/glossary/
https://www.ipcc.ch/sr15/chapter/glossary/
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Jorgenson et al. dégagent quatre 
points-clés pour l’éducation au 
changement climatique :
−	 former aux métiers de la tran-

sition énergétique ;
−	 axer explicitement l’éducation 

sur l’action collective, sensibi-
liser à l’engagement politique 
et intégrer les jeunes dans des 
réseaux sociaux multiacteurs 
« climatologues et activistes, 
entreprises, organismes d’État, 
ONG et groupes communau-
taires et/ou civiques » pour 
acquérir des connaissances 
axées sur l’action ;

−	 incorporer les savoirs concer-
nant les innovations tech-
niques et sociétales suscitant 
un espoir constructif ;

−	 élaborer de nouveaux récits 
du futur pour soutenir un 
engagement à long terme 
des élèves dans la transition 
(Jorgenson et al., 2019).

Krasny et Dubois proposent de s’inspirer 
des trois axes complémentaires d’adapta-
tion proposés par le GIEC (2014) :
−	 adaptation physique et structurelle, par 

restauration d’écosystèmes et d’infras-
tructures vertes - toits végétalisés, 
revêtements poreux, jardins commu-
nautaires ;

−	 adaptation sociale pour une réduction 
des vulnérabilités au niveau territorial 
avec un empowerment l basé sur le 
développement de pratiques écolo-
giques citoyennes (community-based 
adaptation) ;

−	 et adaptation institutionnelle par la 
mise en place d’instruments écono-
miques (taxes, subventions et assu-
rances), par des actions de plaidoyer, 
par des évolutions des modes de gou-
vernance (Krasny & Dubois, 2019).

Pour McNeal et Petcovic (2019), il est 
essentiel de mettre les élèves en contact 
avec les conséquences locales du chan-
gement climatique. Cela implique des 
actions individuelles et collectives qui 

s’inscrivent dans la lignée de la concep-
tion expérientielle des apprentissage ini-
tiée par Dewey, comme le recueil de don-
nées par les élèves, pour les analyser et 
en tirer des conclusions, ou des relations 
avec des climatologues. Chang et Pascua  
proposent d’équilibrer l’éducation au 
changement climatique entre la recherche 
critique de nouvelles informations sur le 
phénomène, le développement de l’em-
pathie et l’engagement à prendre des me-
sures pour améliorer l’environnement de 
vie des élèves (Chang & Pascua, 2017). 
Cependant, les possibilités d’engagement 
des élèves sont aussi dépendantes de 
facteurs sociaux et familiaux. En France, 
la loi et les règlements intérieurs interdi-
sant l’expression des opinions religieuses 
et politiques, la vie lycéenne tend de fait 
à être dépolitisée. Les nouvelles formes 
d’action que sont les grèves pour le cli-
mat n’ont pas toujours été bien accueil-
lies et prises aux sérieux. Et pourtant ces 
savoirs qui traversent l’établissement sco-
laire réinterrogent la communauté éduca-
tive. « L’encapacitation (empowerment) a 
lieu si le partenariat est authentique (les 
contributions des jeunes sont réellement 
prises en compte) » (Ravez, 2018).

L’action des enfants, au delà des 
écogestes

Les enfants grandissent désormais dans 
un environnement marqué par des chan-
gements climatiques. Certain.e.s d’entre 
elles et eux sont affecté.e.s par l’écoan-
xieté, d’autres manifestent un sentiment 
d’impuissance, aussi appelée solasta-
gie l, c’est-à-dire un état de stress psy-
chique induit par la perte du monde familier  
(Morizot, 2019). Dans de nombreux pays, 
les discours moralisateurs sur le change-
ment climatique font partie intégrante de 
leur vie quotidienne. On attend des jeunes 
qu’elles et ils deviennent des leaders pour 
surmonter l’héritage de l’inaction environ-
nementale. (Roussel & Cutter, 2019). Or, 
comme nous l’avons vu dans la première 
partie de ce dossier, les enfants et les 
jeunes ont de la difficulté à conceptuali-
ser les changements climatiques, donc 
à convaincre les autres de changer leurs 
propres actions (Jorgenson et al., 2019).

Pour une 
problématisation 
de ce concept 
d’empowerment 
en milieu scolaire, 
voir l’article Le 
développement 
du pouvoir agir, 
l’agentivité et le 
sentiment d’efficacité 
personnelle des 
jeunes face aux 
problématiques 
sociales et 
environnementales : 
apports conceptuels 
pour un agir ensemble 
(Morin et al., 2019).

l

Le néologisme 
solastalgie a été 
introduit en 2005
par le philosophe
de l’environnement 
australien Glenn 
Albrecht pour désigner 
un
sentiment de détresse 
psychologique causé 
par le bouleversement 
de l’environnement.

l

https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
https://journals.openedition.org/edso/5821
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Le risque d’instrumentalisation ou 
d’endoctrinement a été soulevé 
par certain.ne.s chercheur.euse.s, 
des enseignant.e.s convaincu.e.s 
pouvant chercher à faire adhérer 
leurs élèves pour qu’elles et ils 
« convertissent » ensuite leurs 
parents. « La construction de 
telles dispositions, comme 
celui du sens du bien commun 
et du partage, non seulement 
de connaissances, mais aussi 
de valeurs et de finalités, ne 
peut s’entendre en termes 
de formatage ni de dressage, 
mais comme élaboration de 
possibilités d’agir, de réagir et 
d’appréhender un problème 
lorsque celui-ci se pose. » 
(Lange, 2013)

L’écocitoyenneté à l’école a souvent été 
réduite à la transmission d’écogestes.  
Jorgenson et al. observent que la pré-
occupation centrale de la plupart des 
études relatives à l’éducation au change-
ment climatique est d’établir des normes 
personnelles et sociales concernant les 
économies d’énergie. Dans cette optique, 
les ménages et les écoles sont consi-
dérés comme les principaux contextes 
d’action et les élèves comme les princi-
paux et principales agent.e.s du change-
ment, ce qui relève, selon les chercheur.
euse.s, d’une conception individualiste 
de la société (Jorgenson et al., 2019). 
L’analyse des documentaires jeunesse 
en environnement montre également 
qu’ils privilégient une vision réductrice 
des phénomènes scientifiques sans abor-
der les contextes sociaux, institution-
nels et politiques. Entre technophilie et 
catastrophisme, ils tendent à présenter 
des solutions comportementales simples 
à des problèmes complexes (Kovacs, 
2012). Sjögren parle de la construction 
normative d’enfants « éco-certifiés »  
(Sjögren, 2019). Cet objectif d’adoption de 
normes comportementales par les élèves 
est-il en adéquation avec celui de leur 
« donner les moyens de comprendre ce 
qui se joue dans les choix politiques du 

développement durable ? » (Orange & 
Orange-Ravachol, 2017)

Apprendre par l’expérience

Des études relèvent que les approches 
didactiques de l’éducation au changement 
climatique ont été relativement inefficaces 
pour influencer les attitudes et compor-
tements des élèves (Roussel & Cutter, 
2019 ; Azevodo & Marques, 2017). Si la 
méconnaissance peut représenter une 
excuse pour reporter l’adoption de chan-
gements radicaux, l’alphabétisation scien-
tifique ne permet pas d’entrainer automa-
tiquement un changement de valeurs et 
de comportements. (Meira & Gonzalès, 
2016). De la même façon, les médias 
affectent fortement l’attitude des élèves 
dans le sens d’une motivation à l’action, 
mais entrainent peu de changements de 
comportement, du fait de la méconnais-
sance de mesures concrètes d’atténuation 
(Roussel & Cutter, 2019). Les élèves ont 
grandi avec plus d’exposition médiatique 
à ce sujet que les adultes (Aksit et al., 
2018) et peuvent également accepter la 
réalité du changement climatique sans 
comprendre la complexité des problèmes 
en jeu, « le sérieux des arguments et de 
prendre conscience de l’intelligence d’un 
principe de précaution, non pas fondé 
sur une crainte généralisée, mais sur des 
études sérieuses et la raison » (Orange 
& Orange-Ravachol, 2017). L’améliora- 
tion de l’éducation de base, de la connais-
sance du climat et de la compréhension 
des dimensions locales du changement 
climatique sont au contraire essentielles à 
l’engagement en faveur de l’action clima-
tique (Lee et al., 2015).

Parallèlement, une quantité substantielle 
de recherches internationales montre que 
les enfants et les jeunes sont plus aptes 
à comprendre, prendre soin et agir sur le 
changement climatique s’ils peuvent s’en-
gager directement, de façon expérien-
tielle, au travers de formes d’éducation, 
de sensibilisation, d’activités sociales ou 
d’apprentissages pratiques. Les sciences 
citoyennes en font partie. Ces données 
sont en phase avec la conception prag-
matique de l’apprentissage qui lie étroi-
tement apprentissage et expérience, en 
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référence à la théorie de l’énaction de 
Varela, qui « défend l’idée que la cogni
tion est d’abord incarnée (…) Toute acti-
vité cognitive sensorimotrice s’inscrit dans 
une interaction physique avec l’environne-
ment. Nos différentes capacités s’avèrent 
ainsi inséparables de notre corps, de 
notre langage et de notre histoire cultu-
relle. Elles nous permettent de donner un 
sens à notre monde » (Lange, 2014a).

Quelles sont les actions envisageables 
dans un cadre éducatif pour faire face au 
changement climatique ? Les premières 
concernent les mesures d’adaptation, qui 
supposent une appréhension des risques 
et une éducation en lien avec le contexte 
local.

ÉDUQUER À LA TRANSITION 
DANS LA VIE QUOTIDIENNE

Des apprentissages situés, en lien avec 
l’environnement connu, permettent aux 
apprenant.e.s d’éprouver les transforma-
tions à venir de leur quotidien. 

Apprendre à vivre une vie bonne 
avec le risque et la vulnérabilité

L’EDD est traditionnellement centrée sur 
la prévention, ce qui peut engendrer un 
faux sentiment d’optimisme. Au contraire, 
les démarches d’adaptation climatique 
visent à apprendre à vivre avec le risque 
(Krasny & Dubois, 2019). L’intégration de 
cette notion de risque dans les contenus 
scolaires peut contribuer à la construction 
d’une opinion raisonnée chez les élèves et 
au développement d’une pensée critique 
leur permettant de mesurer les enjeux et 
les conséquences de tel ou tel comporte-
ment ou de tel ou tel choix citoyen (Lange 
& Victor 2006). Les impacts du change-
ment climatique sur la santé peuvent par 
exemple devenir un vecteur d’apprentis-
sage collectif, un levier pour objectiver et 
fédérer des avis sur des enjeux générale-
ment peu (ou pas) pris en compte par les 
aménageurs et apporter de la cohérence 
à des problématiques souvent diluées par 
une approche trop segmentée (Legendre 
et al, 2017).

Toutefois, les réactions émotionnelles 
face à l’inéluctabilité des changements 
climatiques peuvent constituer un frein à 
cette prise en compte. La transposition du 
modèle de Kübler-Ross peut aider à abor-
der cette question. Travaillant avec des 
patients atteints de maladies incurables, 
cette psychiatre a identifié un enchai-
nement d’affects face à l’annonce d’une 
mort prochaine : le déni, suivi de la colère 
et du rejet de la responsabilité sur autrui, 
puis la dépression, et enfin l’acceptation 
de la réalité, étape permettant de transfor-
mer cette réalité en dégageant des pistes 
d’action (Kübler-Ross et al., 1972).

« (…) rendre capacitaires les 
individus c’est à dire leur 
redonner aptitude et souveraineté 
dans ce qu’ils sont ; comprendre 
que la vulnérabilité est liée à 
l’autonomie, qu’elle la densifie, 
qu’elle la rend viable, humaine 
(…) inséparable d’une nouvelle 
puissance régénératrice des 
principes et des usages. La 
vulnérabilité est une combinaison 
d’hypercontraintes, qui sont 
souvent d’emblée dévalorisées, 
stigmatisées par la société 
comme étant non performantes, 
invalidantes et créatrices de 
dépendances. (…) elle invite 
l’homme à inventer un ethos, à 
produire un geste plus soucieux 
de la différence de l’autre : elle 
fait naitre chez nous un être, une 
manière d’être, un style de vie, 
un autre nous-même. » (Fleury, 
2019)

Pour surmonter cette vulnérabilité plu-
sieurs études récentes soulignent la perti-
nence des savoirs indigènes dans l’adap-
tation au changement climatique. Les 
connaissances et pratiques culturelles 
autochtones permettent une gestion du-
rable des ressources naturelles et surtout 
une résilience aux changements (Sherpa, 
2018). Ainsi, le « vivir bien » de l’éduca-
tion latino américaine qui met en avant 
les trois sphères interreliées des mondes 
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social, spirituel et matériel et l’idée de com-
munauté de vie peut être une source d’ins-
piration pour l’éducation au changement 
climatique (Sauvé & Orelana, 2014). Les 
vulnérabilités sont variables selon les lieux 
de vie. Pour de nombreux chercheur.se.s 
se basant sur des études empiriques, l’in-
tégration des caractéristiques du territoire 
à l’éducation au changement climatique et 
à l’énergie est donc une piste féconde.

Le contexte climatique comme 
vecteur d’apprentissage : retour sur 
la littératie énergétique

Concernant la maitrise de l’énergie, 
lorsque les conditions se font plus pres-
santes, les connaissances semblent deve-
nir plus solides, et les attitudes et les com-
portements plus cohérents. L’intérêt pour 
l’éducation énergétique a suivi les cours 
du prix du pétrole au cours des trente der-
nières années : que ce soit concernant la 
production d’électricité, les pénuries de 
pétrole à venir ou les ressources énergé-
tiques de remplacement (Solomon, citée 
par Dewaters & Power, 2013). Du fait de 
la forte consommation énergétique du 
pays et du manque de ressources locales, 
l’utilisation efficace de l’énergie est une 
question essentielle à Taiwan (Chen et al., 
2015 ; Lee et al., 2013 ; Yeh et al., 2017). 
« La littératie énergétique qui permet aux 
citoyen.ne.s de prendre des décisions 
réfléchies et des actions responsables 
s’avère essentielle dans la mesure ou le 
manque d’énergie devient une pression 
importante dans le monde » (Lee et al., 
2015). Selon une étude menée à Taïwan, 
les élèves du secondaire de la région du 
Sud qui subit fréquemment typhons et 
inondations ont obtenu de meilleurs résul-
tats en matière d’attitudes et de pratiques 
liées à la conservation de l’énergie que les 
élèves d’une zone urbaine du nord plus 
préservée (Yeh et al., 2017). De façon 
plus générale, le nombre de désastres na-
turels est un facteur d’amélioration des ré-
sultats en matière de littératie énergétique  
(Christensen & Knezek, 2018).

Akitsu et al. ont évalué les connaissances 
en matière d’énergie dans trois régions : 
Fukushima, Tokyo (proche de Fukushima) 
et la région occidentale du Japon (Kyoto et 

Nagasaki) non affectée par la catastrophe 
nucléaire. Les habitants de Tokyo ont 
connu des coupures de courant planifiées, 
tandis que les économies d’énergie fai-
saient l’objet de nombreuses discussions 
dans les médias, les écoles et à la maison, 
ce qui peut expliquer le bon niveau de lit-
tératie énergétique des élèves de cette 
région (Akitsu et al., 2017). Généralement, 
les habitant.e.s des régions métropoli-
taines et urbaines obtiennent de meilleurs 
résultats que leurs homologues ruraux en 
ce qui concerne les connaissances et les 
attitudes à l’égard de la conservation de 
l’énergie (Lay et al., 2013 cités par Chen 
et al., 2015). Les conditions économiques 
et sociales défavorables expliquent les 
faibles résultats des enfants habitant en-
core à Fukushima en 2014 ou des élèves 
des iles éloignées de Taiwan (Akitsu et al., 
2017 ; Yeh et al., 2017).

Ainsi, les catastrophes naturelles peuvent 
servir d’objet d’enseignement, et surtout 
d’expérience d’apprentissage pour les po-
pulations concernées, ce qui requiert une 
adaptation des programmes d’éducation 
énergétique aux préoccupations locales 
pour être en phase avec les intérêts et ex-
périences de vie des élèves (Chen et al., 
2015).

Des actions locales pour apprendre 
collectivement la résilience et 
l’adaptation

Plusieurs auteur.rice.s soulignent la perti-
nence d’adosser l’enseignement à des res-
sources climatiques locales. Certain.e.s 
proposent d’utiliser de l’information scien-
tifique régionale couplée à des outils de 
visualisation et de les insérer dans le 
contexte d’un récit pour en accroitre la 
compréhension (Azevedo & Marques, 
2017). Ainsi, une expérience d’appren-
tissage informel de courte durée basée 
sur des ressources géospatiales locales, 
menées avec trois cohortes d’élèves en 
Bolivie, en Afrique du Sud et au Pana-
ma, a engendré « une conscience, une 
confiance et des connaissances » sur les 
effets du changement climatique leur per-
mettant d’envisager des ajustements pour 
s’adapter (Solís et al., 2019).
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L’adaptation climatique est 
définie comme les « ajustements 
des systèmes écologiques, 
sociaux ou économiques 
en réponse aux impacts 
climatiques. » (UNFCCC, 2014) 
C’est une notion mal comprise 
par les élèves : certains l’associent 
à la limitation des désavantages, 
d’autres confondent l’adaptation 
avec l’atténuation ou la 
protection de l’environnement 
(Schrot et al., 2019).

Raffegeau et Tromeur posent quant à eux 
la question de l’adaptation en termes de 
bienêtre d’humanité et de progrès socié-
tal. En reconsidérant l’humain comme une 
espèce biologique, ils ouvrent le débat 
« sur les aptitudes réelles de réponses 
des espèces face aux aléas du change-
ment climatique » (Raffegeau & Tromeur, 
2015).

Les travaux d’anthropologues montrent 
que les sociétés à tradition orale  dis-
posent d’une plus grande quantité de 
connaissances sur le climat, leur per-
mettant une capacité d’adaptation plus 
grande que les sociétés industrielles qui 
présentent une « vulnérabilité cognitive ». 
Elles sont caractérisées par un système 
de pensée holistique, construit à partir de 
connaissances obtenues par l’expérience 
qui s’oppose à la pensée analytique qui 
isole les objets de leur contexte (Lammel 
et al., 2012). 

De façon générale, transplanter l’ensei-
gnement à l’extérieur de la classe (out-
door classrooms) en conditions authen-
tiques entraine une meilleure connais-
sance de l’environnement local et permet 
d’intégrer des savoirs qui viennent du 
territoire. Comme le montre une étude sur 
l’évaluation de la compréhension concrète 
de l’écosystème d’un delta, lors de ces 
apprentissages expérientiels, parfois 
informels, l’apprenant.e construit son sa-
voir, en interaction avec des expériences 
émotionnelles, physiques et sociales 
(Jose et al., 2017). En outre, lorsque cette 

construction se fait de façon participa-
tive, dans un cadre collectif et partenarial, 
ces expériences pratiques en plein air et 
ces projets sur le territoire permettent de 
construire avec les élèves des proposi-
tions ou de mettre en place des actions 
d’adaptation au changement climatique 
(Scallion, 2017 ; Martinand, 2016). Les 
« Actions de Développement Durable 
Territoriales (ou ADDT) permettant le 
dépassement des principaux obstacles 
à l’engagement : l’inhibition sociale (seul 
je ne peux rien) et épistémique (la situa-
tion est trop grave pour être modifiée) »  
(Lange & Kebaïli, 2019). L’engage-
ment dans l’action permet aux élèves 
de faire face à un monde en évolution 
(Chang & Pascua, 2017). Enfin, l’appren-
tissage expérientiel développe la prise 
de conscience et encourage la réflexion 
critique sur le changement climatique  
(Karpudewan & Khan, 2017).

Il existe quelques exemples de re-
cherches sur les programmes éducatifs 
locaux d’adaptation parmi lesquels le pro-
jet élaboré à la suite de l’ouragan Sandy 
et des inondations qui ont dévasté la ville 
de New-York (Krasny & Dubois, 2019) et 
la création d’un « climate curriculum » par 
des enseignant.e.s, cadres éducatifs et 
éducateur.rice.s du secteur informel via le 
Maryland and Delaware Climate Change 
Education, Assessment, and Research 
Project. Tous les élèves de cette région 
menacée par l’élévation du niveau de la 
mer explorent la question du climat dans 
des activités de classe et d’observation 
de milieux naturels pour participer à l’éla-
boration de solutions au niveau commu-
nautaire (Scallion, 2017). Les problèmes 
deviennent tangibles lorsqu’ils sont loca-
lisés, et l’interaction sujet-objet entraine 
une « émergence des connaissances » 
(Slimani et al., 2018). 

Ainsi, les contextes géographiques et 
les situations socio-économiques et poli-
tiques influent sur les thématiques choi-
sies en éducation à l’environnement : les 
élèves suédois sont par exemple encou-
ragés à faire des choix de vie durables 
en termes de consommation alors que 
l’on apprend aux élèves rwandais le jar-
dinage et la collecte de l’eau (Hellberg & 
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Knutsson, 2018 cités par Sjögren, 2019). 
Cette question de la résilience locale pose 
la question de la territorialisation des poli-
tiques éducatives (Barthes et al., 2017) et 
de la transférabilité d’une ingénierie édu-
cative d’un territoire à un autre (Vergnolle 
Mainar et al., 2016).

LA QUESTION DU CHOIX DU 
FUTUR 

Les impacts futurs du changement clima-
tique relèvent de la prospective, une forme 
de pensée difficilement enseignable. Les 
recherches en éducation montrent que 
les interventions éducatives sont plus effi-
caces lorsqu’elles se concentrent sur les 
aspects locaux, tangibles et réalisables 
(Anderson, 2012).

L’atténuation : le choix du présent 
pour le choix du futur

Dans le Rapport spécial du GIEC réchauf-
fement à 1,5°C : résumé à destination des 
enseignants, l’office for climate educa-
tion (OCE) écrit : « les émissions de CO2 
devraient diminuer de 45% d’ici 2030 par 
rapport à leur niveau de 2010 et atteindre 
effectivement zéro en 2050. (…) Ce qui 
suppose de réduire la consommation mon-
diale en énergie, en matières premières et 
en nourriture, d’utiliser l’énergie de façon 
plus efficace, d’améliorer les pratiques 
agricoles et de transformer l’offre éner-
gétique mondiale. » (2019) Certains tra-
vaux de recherche voient dans le secteur 
de l’éducation une opportunité pour lutter 
contre le changement climatique. Ainsi en 
est-il de la hiérarchisation par les élèves 
des différentes options d’atténuation des 
émissions de GES dans leur propre ré-
gion, école ou vie personnelle (régime ali-
mentaire versus actions de recyclage, voir 
Wynes & Nicholas, 2017). La question de 
la résilience au sein des écoles est éga-
lement de plus en plus posée que ce soit 
par des travaux sur l’alimentation avec 
des conséquences pratiques au sein des 
restaurants scolaires, ou des aménage-
ments des bâtiments (Nadal et al., 2018).

« La question éducative du 
choix ne peut être comprise en 
dehors de celui d’un choix viable 
pour le sujet lui-même et pose 
ainsi l’exigence d’une éthique 
de l’action éducative. Seul un 
projet émancipateur permettant 
de développer chez l’apprenant 
une conscience éclairée, capable 
de discernement, de jugement 
critique sur la viabilité des 
choix à opérer est éthiquement 
compatible avec l’idée d’une 
éducation au service de la justice 
sociale. » (Lange & Kebaïli, 2019)

Dans un autre registre, Bodzin et al. se 
sont intéressé.e.s aux effets d’un pro-
gramme approfondi d’éducation à l’éner-
gie de huit semaines insérant des don-
nées géospatiales locales. Dans l’acti-
vité finale, les élèves avaient à charge 
de construire la politique énergétique 
d’une île fictive. Elles et ils ont analysé 
les ressources énergétiques, déterminé 
les emplacements optimaux des centrales 
électriques en fonction de l’extraction et 
du transport des matières premières, et 
de l’infrastructure du réseau pour détermi-
ner les mesures les plus efficaces et au 
plus faible impact environnemental. Les 
résultats montrent un accroissement de 
connaissances énergétiques par rapport 
aux élèves qui ont suivi le programme 
« business as usual ». La participation à 
de telles enquêtes scientifiques authen-
tiques par manipulation de données offre 
aux élèves des possibilités de pensée 
critique. En outre, la visualisation favo-
rise une compréhension plus approfondie 
(Bodzin et al., 2013). 

Concernant l’atténuation, beaucoup 
d’études récentes concernent l’apprentis-
sage expérientiel de l’économie d’éner-
gie : mesure de consommation d’appa-
reils électriques (Christensen & Knezek, 
2018) ; connaissance des énergies 
renouvelables (Ott et al., 2018) ; activi-
tés pratiques d’économie d’énergie dans 
l’habitat (Lee et al., 2013) intégration de 
la problématique de réduction du CO2 

https://www.oce.global/fr/resources/climate-science/ST1.5-FR
https://www.oce.global/fr/resources/climate-science/ST1.5-FR
https://www.oce.global/fr/resources/climate-science/ST1.5-FR
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(Chen et al., 2013). Les dispositifs prag-
matiques en lien avec des nécessités ou 
qui mettent l’accent sur des avantages 
concrets ont un impact plus important sur 
la promotion de comportements proenvi-
ronnementaux. Ainsi en est-il d’actions 
comme l’apprentissage du vélo, la sen-
sibilisation au recyclage, l’organisation 
d’ateliers intergénérationnels, la création 
de parcs pédagogiques ou les diagnos-
tique des fonds alloués à l’EDD, surtout 
si elles se déroulent dans un cadre parti-
cipatif (Noguchi et al., 2017).

Envisager le futur peut permettre de 
mieux répondre aux enjeux du présents 
comme en témoigne les observations 
réalisées dans le cadre du Lens on  
Climate Change program. Ce pro-
gramme consiste en la production, par 
des enfants issus de milieux défavori-
sés, de petits films destinés à montrer 
comment le changement climatique va 
impacter leur vie quotidienne. L’objec-
tif étant d’amener les élèves à penser 
ce changement comme un défi global 
et personnel pour se sentir capable de 
prendre des actions d’atténuation. La 
prise en compte de leurs savoirs d’usage 
et le partage de leurs productions auprès 
de leurs proches leur permet en outre de 
porter un autre regard sur leur territoire 
(Leckey et al., 2017).

Faire de la démarche prospective un 
outil d’ÉCC

Il existe de plus en plus de formations à/
par la prospective en classe, en particulier 
dans le cadre d’un enseignement citoyen 
de la géographie. Elles peuvent dans le 
premier des trois temps de la démarche 
prospective prendre la forme « d’enquêtes 
pour identifier les enjeux d’avenir d’un ter-
ritoire. […] Les ateliers de prospective ur-
baine qui s’appuient sur des outils d’édu-
cation populaire s’inscrivent donc dans 
une logique de dépassement des fron-
tières entre culture d’un côté, et nature 
de l’autre. Il s’agit de réfléchir au dévelop-
pement d’outils d’éducation permettant, à 
travers l’enquête territoriale, de prendre 
en compte les interactions entre les dif-
férentes entités qui habitent et façonnent 
un même territoire » (Latour, 2015 cité par 

LéA “ Prospective – Territoire de Lyon «, 
2019). Ces enquêtes documentaires et de 
terrain, permettent aux élèves de s’immer-
ger et de comprendre la situation socios-
patiale ciblée.

Les trois phases type de la 
démarche prospective, 
−	 le diagnostic des problé-

matiques, par observations, 
études de statistiques, en-
quêtes sur les représentations 
des acteurs en présence ; 

−	 l’exploration, par imagina-
tion des futurs possibles, par 
hypothèses et propositions de 
scénarios, avec des recours à 
l’image et à la narration ; 

−	 la construction stratégique de 
projets en constituant des col-
lectifs d’acteur.rice.s capables 
de les porter (Cordobes, 2017). 

Ainsi, Pache  et al. ont demandé à des 
élèves de collège de construire des scé-
narios innovants pour l’aménagement 
d’un nouveau quartier. Ces chercheurs 
ont observé une absence de scénarisa-
tion et un manque de propositions. Ces 
dernières renvoient généralement à « la 
pensée dominante », c’est à dire faire plus 
de la même chose – plus de lotissements, 
plus de lignes de bus, plus de parkings. 
Les auteurs remarquent que « si penser 
l’avenir consiste à proposer des solutions 
en rupture avec la pensée dominante, – 
encore faut-il identifier cette pensée domi-
nante » (Pache et al., 2016). De la même 
façon, une autre recherche sur l’évolution 
du paysage à partir de dessins d’élèves 
montre que les enfants qui participaient à 
l’étude développaient un imaginaire res-
treint basé sur des hypothèses actuelles 
et étaient globalement pessimistes vis à 
vis de leur futur. Julien et al. proposent 
donc de développer une « compétence de 
projection vers le futur » permettant d’aller 
au-delà d’un « futur présentifié » vers un 
« futur ouvert » basé sur la volonté et le 
choix entre plusieurs « possibilités indé-
terminées » (Julien et al., 2014). 
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Les élèves peuvent également élaborer 
différents scénarios dans l’approche sys-
tème par « objet intégratif » utilisée en 
aménagement du territoire dans l’ensei-
gnement agricole. À partir d’études de cas 
sur la protection d’un mammifère, la réali-
sation d’un verger maraicher ou l’implan-
tation d’un élevage, les élèves étudient les 
avantages et inconvénients de ces sujets 
sociétaux complexes, en tenant compte 
des évolutions possibles du milieu (Peltier,  
2017). Une autre piste pour dévelop-
per la pensée prospective est offerte par 
l’étude de textes littéraires. À cet égard, la 
science fiction, désormais déclinée en cli-
mate fiction, est un outil de pensée « pour 
apprendre à habiter l’Anthropocène et 
construire une éthique du futur » (Rumpala,  
2018). Dans le cadre d’un article sur le dé-
veloppement des compétences éthiques, 
Le Boterf (2017) indique ainsi que le 
« recours à la littérature, à l’expérience 
fictionnelle, est peu pratiqué, mais peut 
constituer une modalité de formation de 
premier plan. […] véritable laboratoire de 
conscience, elle porte en elle une formi-
dable réserve de sens que le raisonne-
ment théorique ne peut combler ». Enfin, 
des recherches sur des jeux de rôles uti-
lisés dans des démarches de prospective 
montrent que, par l’intermédiaire de prises 
de décision simulées, ils ont un potentiel 
d’engagement et améliorent la prépara-
tion à l’adaptation (Rumore et al., 2016).

S’inscrire dans des actions poli-
tiques et collectives : l’éducation 
transformative et critique comme 
moyen et comme fin ?

L’action locale éducative peut-elle être le 
point de départ d’une conscientisation poli-
tique ? En référence à Dewey, l’approche 
anglo-saxonne de l’éducation privilégie un 
enseignement de savoirs utiles, visant à 

être capable de faire face à une situation 
(Audigier, 2015). Cette éthique de la res-
ponsabilité qui incite à l’action est quali-
fiée d’empowerment. Il se concrétise en 
prenant une dimension collective (Lange, 
2013). Les projets de groupes ont un im-
pact positif sur les attitudes environnemen-
tales des élèves : l’approche coopérative 
permet en effet de définir clairement les 
problèmes environnementaux, encourage 
la recherche et favorise la créativité pour 
la résolution de problèmes (Genc, 2015). 
Les démarches d’adaptation climatique au 
sein des écoles visent à apprendre collecti-
vement à vivre avec le risque. Les facteurs 
les plus favorables à un aménagement 
écologique de l’école sont aussi ceux qui 
garantissent une gouvernance associant 
les parents et l’équipe pédagogique (Nadal 
et al., 2018 L’évolution de la gouvernance 
des établissements scolaires vers des or-
ganisations polycentriques peut permettre 
des réponses citoyennes aux besoins 
d’atténuation et d’adaptation (Krasny &  
Dubois, 2019).). 

Malgré le fait que cette approche « com-
munautarienne », privilégiant l’engagement 
d’un sujet « enraciné » pour le bien com-
mun, ne corresponde pas aux conceptions 
éducatives dominantes dans la culture 
française, la contextualisation des parcours 
éducatifs apparait nécessaire pour l’éman-
cipation et la transformation en lien avec 
l’adaptation au changement climatique 
(Lange, 2014 ; Lange & Kebaïli, 2019). 
Ainsi, pour certain.ne.s chercheur.euse.s,  
« l’éducation a un rôle central dans la trans-
formation sociale », qui peut permettre 
une « émancipation qui vise la capa-
cité des élèves à transformer la société́ »  
(Legardez et Simmoneaux, 2011).

L’objectif de l’école pourrait-il être celui de 
la promotion d’une écocitoyenneté critique ? 

Pache et al. ont catégorisé les propositions de solutions des élèves en s’aidant 
de la typologie de Sterling :
−	 « conformatifs (doing things better), par exemple une amélioration de 

rendement d’un moteur automobile ;
−	 réformatifs (doing better things), par exemple le développement de mo-

teurs électriques ou à hydrogène) ;
−	 et transformatifs (seeing things differently), par exemple repenser le sys-

tème de transport et la mobilité ». (Pache et al., 2016).
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« Comme un citoyen n’est rien d’autre 
qu’une personne dotée non seulement du 
droit mais aussi du pouvoir institué d’agir 
sur les conditions de sa propre vie, on 
aperçoit d’emblée que la fin de l’éducation 
sera à la fois de former des individualités 
de sorte que “je” ait un sens pour elles, et 
de procurer à tous les moyens de participer 
suivant leur place et leurs intérêts à la direc-
tion des groupes dont ils sont membres » 
(Zask, 2001). La démocratie participative, 
ou « socialisation démocratique » qui com-
mence à l’école est ainsi à la fois moyen 
et fin, processus et produit (Slimani et al., 
2018). Certain.e.s chercheur.se.s inter-
rogent donc la possibilité de cette ouver-
ture vers une écocitoyenneté critique au 
sein de l’éducation, posant le fait qu’il est 
« douteux que cette demande idéalisée soit 
possible dans les systèmes scolaires occi-
dentaux ou même dans une société fondée 
sur de nombreux modèles non durables » 
(Holfelder, 2019, citée par Sjögren, 2019). 
Pour Anderson, l’éducation au changement 
climatique doit non seulement inclure des 
connaissances pertinentes sur le change-
ment climatique, ses implications envi-
ronnementales et sociales et les modes 
de consommation et de vie durables, mais 
aussi mettre l’accent sur l’environnement 
institutionnel dans lequel s’inscrivent les 
apprentissages pour faire en sorte que les 
écoles et les systèmes éducatifs eux-mêmes 
soient durables et résilients (Anderson,  
2012). En effet, l’école, en éduquant des 
élèves à la durabilité, « condition fonda-
mentale des droits de l’enfant » est un 
espace transformatif qui peut exercer une 
influence sur le monde social. 

Le développement des préoccupations 
éthiques dans la société et l‘éducation re-
lève à la fois de la prise de conscience de 
la société du risque  l et de l’émergence 
du principe de responsabilité et de pré-
caution l (Fabre, 2018). Selon Mercier, ne 
rien changer aux pratiques sociales et ne 
rien décider face à un hypothétique change-
ment climatique constituent une prudence 
illusoire totalement opposé à ce principe 
de précaution (2013). L’éducation relative 
à l’écocitoyenneté est alors l’occasion de 
rappeler que toute éducation est politique, 
tant par ce qu’elle fait que par ce qu’elle 
ne fait pas (Sauvé, 2014). Intégrer les pro-
blèmes soulevés par les lanceurs d’alertes, 
prendre en compte des connaissances gé-
nérées dans les sphères associatives éco-
logiques et alternatives engendre d’autres 
modes d’éducation environnementales, 
fondés sur « des critiques contestataires 
et radicales pour fonder un projet pédago-
gique émancipateur » par rapport au mo-
dèle social dominant (Jacqué, 2016). Dans 
ce cadre, une éducation à l’éthique qui 
transcende les disciplines est nécessaire. 
« La compréhension des valeurs, des com-
portements et des actions individuelles ou 
collectives dans une perspective compa-
rative, altruiste et interculturelle participe 
du développement d’une pensée critique 
et réflexive sur la situation du monde et 
des acteurs qui le composent » (Darbellay, 
2019). Cette conscience critique de la réa-
lité se produit selon Freire lorsqu’un sujet 
parvient à se percevoir dans le monde, 
s’appropriant sa réalité historique, pouvant 
être transformée et objectivée (Freire, 2001 
cité par Tambellini Faustino, 2019).

Décrite par Beck en 
1986, qui montre 
que « la production 
sociale de richesses 
est systématiquement 
corrélée à la 
production sociale de 
risques », les sciences 
et les techniques ne 
cessant de produire 
des effets inattendus le 
plus souvent négatifs.

l

Conceptualisé par 
Jonas en 1979 dans Le 
Principe responsabilité, 
est repris par la suite 
dans la déclaration de 
Rio et dans le droit de 
l’environnement, le 
principe de précaution 
renvoie à l’idée 
que « l’absence de 
certitude scientifique 
absolue ne doit pas 
servir de prétexte pour 
remettre à plus tard 
l’adoption de mesures 
effectives visant à 
prévenir la dégradation 
de l’environnement » 
(Principe 15 de la 
déclaration de Rio, 
ONU, 1992)

l

« L’une des visées des reconfigurations actuelles des curricula de l’éducation 
scientifique, à l’environnement et au développement durable est de mieux 
préparer les jeunes à se saisir des défis du XXIe siècle en les dotant notamment 
d’une culture environnementale où la connaissance des systèmes naturels 
et physiques est complémentaire de celle des systèmes culturels et sociaux 
qui les façonnent (Kalali, 2017). Apprendre dans un tel contexte serait alors, 
en accord avec Charlot (1997), un processus d’appropriation du monde et de 
construction de soi en interaction avec les autres. » (Kalali et al., 2019)

Lammel et al. soulignent l’importance 
des barrières psychologiques pouvant 
entraver la lutte contre le changement 
climatique. (Lammel et al., 2012). Cet 

aspect socioémotionnel est pleinement 
intégré à l’objectif de développement 
durable numéro 13 « Action pour le cli-
mat », partie intégrante des 17 objectifs 

https://www.un.org/french/events/rio92/aconf15126vol1f.htm
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de développement durable de l’Agenda 
2030 (2017) – à coté des domaines co-
gnitif et comportemental (Reid, 2019). 
Les émotions peuvent être un support 
d’apprentissage et d’action. Cependant, 
Curnier (2017) relève que l’introspection 
dans le système scolaire actuel est une 
dimension « taboue ». Or, l’affect nou-
veau de solastalgie peut recéler, « à 
condition qu’on lui restitue sa contrepar-
tie active, un potentiel d’empowerment 
qui mérite probablement de n’être pas 
négligé »  l (Morizot, 2019). Le mouve-
ment des jeunes pour le climat laisse à 
penser aussi que l’action morale « ne 
s’apprend pas » à l’école (Charlier, 
2018, cité par Lebreton  Reinhard & Don-
zé, 2019). En se préparant et en partici-
pant à ces grèves, élèves et étudiant.e.s 
acquièrent des compétences de citoyen-
neté active qu’elles et ils pourront réin-
vestir dans le cours de leur vie d’adulte. 
Selon des travaux de sociologie et 
d’anthropologie, la « démocratie écolo-
gique » suscite « des formes de parti-
cipation politique non conventionnelles 
(engagements associatifs, nouveaux 
mouvements sociaux) » qui participent 
d’une évolution de la « citoyenneté ordi-
naire » (Ravez, 2018). Depuis une cin-
quantaine d’année, les studies l s’at-
tachent à analyser des problématiques 
complexes ne pouvant être traitées 
par une seule discipline. Darbellay, se 
référant à Elias, souligne que dans ces 
nouveaux domaines de savoirs, « enga-
gement et distanciation sont finalement 
deux postures cognitives (deux impul-
sions) indissociables et apparemment 
contradictoires » (Darbellay, 2014). Dans 
quelle mesure une école rompue aux 
approches analytiques peut-elle intégrer 
l’engagement, le valoriser et l’évaluer ? 
Cette posture cognitive constitue-t-elle 
une compétence ?

Quelles compétences développer à 
l’aune de l’Anthropocène ?

L’éducation à l’heure de l’urgence clima-
tique est marquée par de multiples ten-
sions : connaissance vs action, action 
ponctuelle vs changements structurels et/
ou sur le long terme, adaptation vs atté- 
nuation. En tant qu’ « éducation à », l’ÉCC 

pose des problèmes épistémologiques : elle 
ne se rattache pas à une discipline, elle ne 
dispose pas non plus de curriculum ad hoc 
et présente rarement des modalités d’éva-
luation scolaire. Sa légitimité, si elle ne se 
réfère pas à un programme institutionnel, 
peut, comme la plupart des « éducation à » 
reposer sur la conviction militante d’un inter-
venant, la contagion du fait de la proximité́ 
avec certains objets d’enseignement de 
disciplines scolaires homologuées ou en-
core sur des actions intégrées au cadre 
des « bonnes pratiques » (Barthes & Alpe, 
2018). 

Alors, quelle est la validité  de l’ÉCC et 
quelles compétences permet-elle de déve-
lopper ? Sauvé a identifié quatre champs 
de compétences à propos de l’éducation 
relative à l’environnement : scientifique, 
politique, éthique et critique (Sauvé, 2014). 
En se référant aux différentes recherches, 
on peut dégager des compétences tech-
niques et mathématiques permettant « ré-
solution de problèmes, prédiction du futur 
et des risques, analyse de vulnérabilité, 
prise de décision et planification durable »  
(Pruneau et al., 2008). Des capacités lin-
guistiques, cognitives et sociales sont re-
quises pour la tenue de débats démocra-
tiques l (Gaussel, 2016). Enfin des com-
pétences essentiellement transversales 
sont nécessaires pour la mise en œuvre du 
développement durable et de la responsabi-
lité sociale : compétences collectives, pros-
pectives, systémiques, en termes de chan-
gement, de responsabilité et éthique pour 
agir au nom et en fonction de valeurs fon-
damentales (Mulnet et al., 2016 ; Mochizuki  
& Bryan, 2015). L’essentiel ne serait-il pas 
finalement de développer les capacités per-
mettant d’habiter ensemble, d’entretenir un 
milieu et enfin « de raffermir le rapport envi-
ronnement et soi, c’est-à-dire l’introduction 
de l’altérité dans les relations que nous en-
tretenons avec les personnes, les non-hu-
mains ou les évènements » (Laigle, 2018) ? 
La question de l’habitabilité de la planète est 
au cœur de l’éducation au défi climatique. 
Face à des enjeux de savoirs mouvants, liés 
aux pouvoirs donc politisés, elle suppose 
des établissement d’enseignement inscrits 
dans des environnements capacitants et 
une éducation qui se pense comme moyen 
et comme fin.

Si les jeunes Français 
se caractérisent par un 
pessimisme important, 
leur désir d’engage-
ment et la participa-
tion à la vie publique 
de proximité de la 
génération des 20-
30 ans ont beaucoup 
augmenté (Brice et al., 
2018).

l

Citons les cultural 
studies, gender stu-
dies, postcolonial 
studies, migration 
studies, food studies 
et pour les sujets qui 
nous concernent 
aujourd’hui climate 
studies ou transition 
studies

l

Les capacités déve-
loppées dans le cadre 
d’un débat sont d’ordre 
linguistique (reformula-
tion, concessions, réfu-
tations, intégration), 
cognitives (stratégie 
argumentative, pensée 
critique, propositions) 
et enfin sociales – 
analyse du contexte 
de production et de 
réception du discours, 
capacité d’écoute, 
respect de soi et des 
autres (Gagnon 2010, 
citée par Gaussel, 
2016).

l

https://www.agenda-2030.fr/
https://www.agenda-2030.fr/
https://www.iddlab.org/community/pg/file/1215/read/32200/guide-des-comptences-ddrs-cgecpu.
https://www.iddlab.org/community/pg/file/1215/read/32200/guide-des-comptences-ddrs-cgecpu.
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