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dans le contexte de I’éducation en vue du

développement durable : quelles perspec-

tives pour la didactique de la géographie?

Alain PacHE*, Philippe HERTIG** et Daniel CURNIER

Résumé : Partant du constat que les
disciplines scolaires font aujourd’hui
I'objet d’une recomposition disci-
plinaire sous leffet de muldples
demandes sociales, ce texte questionne
quelques termes de
recherche et de didactique. Apres
une bréve présentation du contexte
éducatif suisse romand, les auteurs
présentent les logiques de construction
d’un objet de recherche portant sur
I'éducation en vue du développement
durable et la complexité. Les résultats

enjeux en

Frok

de cette recherche, couplés & d’autres
travaux réalisés dans laire franco-
phone, positionnent la didactique de
la géographie a lintersection de six
champs scientifiques, contribuantainsi
au débat sur de nombreuses questions.
Larticle se termine par quelques
exemples d’intégration des résultats de
recherche dans la formation des ensei-
gnants et par 'évocation de nouvelles
perspectives de recherche en didac-
tique de la géographie.
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Méme si I'émergence des didactiques des disciplines est un phénomene
relativement récent, les travaux réalisés dans le champ de la didactique de la
géographie depuis une trentaine d’années ont permis de faire évoluer a la fois les
pratiques d’enseignement de la géographie scolaire et les cadres de références des
formateurs d’enseignants’.

Dans ce contexte, nous nous référons a la définition proposée par Reuter
(Reuter, 2007), selon laquelle la didactique est une discipline de recherche
qui analyse des contenus en tant qu’objets d’enseignement et d’apprentissage
référables 4 des matiéres scolaires. Or, ces contenus sont non seulement difficiles
a déterminer mais ils évoluent sous 'effet de multiples demandes sociales. Ainsi,
comme le rappelle Audigier (2015), alors méme que les institutions scolaires
se sont constamment adaptées aux sociétés dans lesquelles elles sont insérées,
on constate, depuis deux ou trois décennies, une accélération des demandes
de réforme des systemes éducatifs, sous I'impulsion de travaux internationaux
qu’expriment par exemple les recommandations de TOCDE ou de I'Union
européenne. Parmi les changements sollicités, nous nous intéressons plus parti-
culierement aux domaines de savoirs et de compétences que les autorités scolaires
demandent d’introduire dans les curriculums: citoyenneté, média, santé,
développement durable — que 'on peut regrouper sous I'appellation d’Education
a... — et & leur impact sur la didactique de la géographie.

Le point de vue de ce texte s’exprime autour de I'idée de recomposition, en
posant comme hypothese, a la suite des travaux d’Audigier, Sgard et Tutiaux-
Guillon (2015), que la prise en compte de ces nouvelles exigences ouvre un
vaste et urgent chantier de recherche autour des processus de déconstruc-
tion-construction des contenus et savoirs enseignés, des dispositifs et méthodes
d’enseignement dans le champ de la didactique de la géographie. Il s’agit, certes,
d’une recomposition interne, mais celle-ci questionne aussi les liens avec les
autres disciplines des sciences sociales, avec les sciences de la nature et, plus
généralement, avec les autres disciplines enseignées a I'école.

Nous commencerons par présenter la place de la géographie dans le nouveau
plan d’études en vigueur en Suisse romande. Nous verrons que celle-ci est
résolument tournée vers le monde social et la perspective actancielle. Nous ferons
ensuite un état des lieux des recherches récentes en didactique de la géographie et

1. Le masculin est utilisé A titre générique dans ce texte et désigne indifféremment des femmes
et des hommes.
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nous montrerons comment nous avons construit un objet de recherche a partir
du champ de la systémique et des didactiques disciplinaires. Puis, nous présen-
terons quelques résultats de la recherche menée entre 2012 et 2016 et qui porte
sur une pensée de la complexité. Il s’agit d’une recherche collaborative qui a pour
but d’identifier les outils de pensée mobilisés par des éleves du degré secondaire
1 et leurs enseignants. Les analyses qualitatives réalisées, notamment a l'aide
de catégories conceptualisantes (Paillé & Mucchielli, 2003), permettront de
montrer que les enjeux travaillés dépassent de loin la didactique de la géographie
et concernent également les didactiques de I'économie, de I'histoire, des sciences
de la nature, voire d’autres didactiques encore. La section suivante a pour but de
montrer 'impact d’autres recherches sur la didactique de la géographie et sur nos
pratiques de formation. Enfin, la derniére section nous permettra de réfléchir a
de nouvelles perspectives de recherche en didactique de la géographie.

1. La place de la géographie dans le Plan d’études
romand

Du fait de sa structure fédéraliste, la Suisse accorde une grande autonomie aux
cantons, notamment dans le domaine de 'éducation : I'instruction publique est
du ressort des cantons (art. 62 al. 1 de la Constitution fédérale), qui assurent
les conditions d’un enseignement de base obligatoire et gratuit dans les écoles
publiques. L'autonomie cantonale conduit a la coexistence de 26 systémes
scolaires sur le territoire de la Confédération, ce nombre correspondant a celui
des cantons et demi-cantons. Dans le courant des années 2000, le peuple suisse
a accepté un accord intercantonal sur I’harmonisation de I'école obligatoire
(concordat HarmoS), qui prévoit notamment I'élaboration et la mise en place
de plans d’études harmonisés a I'échelle des régions linguistiques. Cest dans ce
contexte que le Plan d’études romand (ci-apres PER) a vu le jour2.

Le PER est entré en vigueur dans les cantons francophones dés I'éeé 2011
et de maniére progressive. Structuré en trois grandes «entrées», les « domaines
disciplinaires», les «capacités transversales» et la « formation générale», le PER
porte la marque des tendances de fond de I'évolution des curriculums au cours
des dernieres décennies. I accorde en particulier une place importante aux

2. Pour plus de détails sur le processus politique d’harmonisation de la scolarité obligatoire et
Iélaboration du PER, voir Hertig (sous presse).
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intentions de formation répondant a différentes «demandes sociales» et met
I'accent sur des enjeux sociétaux forts et sur la dimension éducative des appren-
tissages (Vergnolle Mainar, 2011), tout en veillant a étre adapté aux attentes du
monde du travail, ce qui se traduit par une approche par compétences (Hertig,
sous presse). Le PER fait de I'éducation en vue du développement durable
(ci-apres EDD) une finalité trés importante, qui «teinte 'ensemble du projet
de formation»? et contribue au développement de la «compétence a penser et
a comprendre la complexité»4, une compétence nécessaire pour appréhender la
complexité du monde dans ses multiples dimensions. Les objectifs & travailler
renvoient en particulier aux «interdépendances» sociales, économiques et
environnementales, ainsi qu’a I'idée de responsabilité, comme l'indiquent les
visées prioritaires de la formation générale :

- Développer la connaissance de soi sur les plans physique, intellectuel, affectif
et social pour agir et opérer des choix personnels;

- Prendre conscience des diverses communautés et développer une attitude
d’ouverture aux autres et sa responsabilité citoyenne;

- Prendre conscience de la complexité et des interdépendances et développer
une attitude responsable et active en vue d’un développement durable.

Le plan d’étude prescrit en outre une réflexion sur la provenance des biens
de consommation, sur la création de besoins par I'économie, sur 'analyse de
quelques effets de mode de consommation, de stratégies publicitaires et de choix
politiques concernant 'environnement. Il suggere par ailleurs d’analyser les
déchets produits ici et ailleurs, la place de chacun, son réle et son influence en
tant qu’individu du systeme économique mondialisé. Il propose enfin d’élaborer
et de mettre en ceuvre des projets autour d’une problématique économique,
sociale et environnementale visant 2 améliorer une situation donnée. Il convient
cependant de relever qu’il s’agit [a d’intentions curriculaires qui s’inscrivent dans
le domaine de la formation générale et qui ne se traduisent pas concrétement
dans les grilles horaires ni dans les contenus déclinés dans les différentes disci-
plines.

La géographie est intégrée au domaine des sciences humaines et sociales. On
peut relever a ce propos que cet ancrage de la géographie parmi les disciplines du

3. Extrait de la «présentation générale» du PER. Source : [http://www.plandetudes.ch/web/
guest/pg2-contexte], consulté le 20.01.2016.
4. Ibid.
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monde social n’allait pas de soi en regard des plans d’études encore en vigueur
dans plusieurs cantons romands au moment de I'élaboration du PER, et encore
moins si on se référe a ceux de la partie germanophone du pays. Le PER affirme
cependant de maniére explicite la conception épistémologique a laquelle renvoie
cet ancrage : I'objet de la géographie est I'étude des relations que les sociéeés
humaines tissent avec 'espace ou qu’elles tissent entre elles a travers I'espace
(Raffestin & Turco, 1984). La perspective actancielle est dés lors au cceur du
plan d’études de la discipline.

Le plan d’études est subdivisé en trois cycles. Au premier cycle primaire (éleves
de 4 2 7-8 ans), la géographie contribue aux activités d’exploration du réel, dont
elle permet d’appréhender les dimensions spatiales a travers le questionnement
et Uobservation des éléments sociaux et naturels du monde qui entoure 'éléve
(Hertig, 2013). L’éleve apprend & se situer dans son contexte social et spatial
dans une perspective qui est certes interdisciplinaire, mais qui doit inclure
un questionnement explicite quant 2 la spatialité (i6id.). Le plan d’études du
deuxie¢me cycle primaire (éleves de 8 4 11-12 ans) est construit de maniere a
permettre la consolidation et 'approfondissement des savoirs géographiques
des éléves, A travers I'étude de quatre grandes thématiques : 'habitat, les loisirs,
I'approvisionnement et les échanges. Les espaces sur lesquels travaillent les éleves
sont ceux de leur vécu, mais 'observation indirecte au moyen de documents
ouvre sur d’autres espaces aussi. Pour le cycle 3 (cycle secondaire, éléves de 12
a 14-15 ans), «le plan d’études est structuré a la maniére d’une matrice qui
combine des approches fondées sur les trois “poles” du développement durable
et des champs thématiques dans lesquels peuvent s’inscrire quelques-uns des
grands problemes de société du monde d’aujourd’hui» (ibid., p. 16). L’idée
présidant a cette structure matricielle est de privilégier des approches fondées
sur les interdépendances entre les facteurs sociaux, environnementaux et écono-
miques.

Le curriculum de géographie repose sur une conception épistémologique de la
discipline qui est celle d’'une géographie des acteurs et des processus, inscrite dans
un paradigme herméneutique (Varcher, 2008 ; Hertig, 2012) et correspondant
a la troisieme « maniére de penser le monde» définie par Denis Retaillé (2000).
La logique ayant présidé au choix des contenus travaillés dans les trois cycles
du PER se fonde sur cette conception de la géographie : la mise en évidence
de la dimension actancielle et les apprentissages favorisant le développement de
la capacité & problématiser en sont des visées explicites (Hertig, 2013 et sous
presse). Il convient enfin de relever qu'un ensemble de concepts intégrateurs
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fonctionne comme un élément essentiel de la structure du plan d’études de la
géographie. Associés aux questions centrales que la géographie pose sur le monde,
ces outils opératoires de pensée (Astolfi, 2008; Hertig, 2012) permettent de
mettre en réseau les notions, les outils et les capacités transversales mobilisés
dans I'étude d’une situation ou d’un probleme afin d’organiser les perceptions
et les connaissances’; ils constituent également 'une des clés des opérations de
conceptualisation.

En Détat, la géographie scolaire préconisée par le PER apparait bien comme
le produit de reconfigurations® internes et externes. Les évolutions propres a la
discipline ou a ses liens avec la discipline de référence, par exemple la conception
épistémologique conduisant a donner une importance fondamentale a la
dimension actancielle ou les acquis récents de la didactique, sont des reconfi-
gurations internes. Les reconfigurations externes sont induites par des facteurs
extérieurs au champ de la discipline, par exemple l'introduction de 'approche
par compétences ou la multiplication des «éducation a... ».

2. Contexte institutionnel, enjeux didactiques
et construction d’un objet de recherche

Les concepteurs du PER associent de maniére explicite les connaissances et
compétences que les éleves doivent sapproprier et développer a des domaines
disciplinaires, respectivement a des disciplines spécifiques, et ce dés le premier
cycle primaire. Dans le méme temps, les intentions de formation transversales
que sont les «éducation a...» questionnent les disciplines scolaires constituées
et induisent de nécessaires réflexions quant aux reconfigurations disciplinaires a
prendre en compte. La géographie est particulierement concernée par 'impor-
tance que le PER confére 3 TEDD — mais ce constat vaut aussi pour les autres
disciplines du domaine des sciences humaines et sociales, de méme que pour
celles du domaine des sciences de la nature.

5. Les travaux qui ont conduit & la définition de cet ensemble de concepts intégrateurs sont
présentés en détail dans un ouvrage signé par I'un des auteurs de la présente contribution (Hertig,
2012). A noter que les rédacteurs du PER n’utilisent pas l'expression « concepts intégrateurs », mais
celles de «modes de pensée» ou de «concepts fondamentaux».

6. Ou «recompositions».
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Les grands problémes de société appréhendés a travers le prisme du dévelop-
pement durable — par exemple les changements climatiques et leurs impacts, la
question de l'acces aux ressources et de leur gestion ou encore celle des risques
liés aux aléas naturels ou technologiques — ne sont toutefois pas réductibles au
champ d’une discipline particuliere. Ils mettent en effet en interaction de tres
nombreux facteurs relevant a la fois des sciences sociales, des sciences de la nature
et de systemes de valeurs (Audigier ez /., 2011; Hertig, 2012, 2015). Pour
que les éléves soient en mesure de déchiffrer les interactions entre les multiples
facteurs en jeu et les nombreux acteurs concernés, il est nécessaire qu’ils s’appro-
prient progressivement les outils intellectuels qui vont leur permettre de penser
la complexité de ces grands enjeux sociétaux. Clest d’ailleurs une injonction
tout 2 fait explicite dans le PER. Dans une perspective I’EDD, il est en outre
essentiel qu’ils développent leur capacité & élaborer des scénarios prospectifs et
a évaluer la portée des choix et des décisions opérés par les acteurs sociaux, et
qu’ils apprennent a croiser les apports de plusieurs disciplines : si les objets de
savoir ne sont pas disciplinaires en soi, c’est bien un «détour» par les disciplines
(Audigier et al., 2011) qui permet de forger les outils de pensée dont les éléves —
futurs citoyens — ont besoin pour s’approprier des clés d’intelligibilité du monde.

Le contexte institutionnel de la mise en ceuvre du PER met en lumiére une
série d’enjeux didactiques qui touchent 'ensemble des disciplines scolaires consti-
tuées. En se limitant a la géographie, on peut considérer que les enjeux cruciaux
sont les suivants : proposer des séquences didactiques qui permettent aux éléves
d’identifier les acteurs concernés, de comprendre les mobiles de leurs décisions
et de leurs actions spatiales et les effets de celles-ci; penser les relations entre
les facteurs et les acteurs en jeu dans une situation donnée non pas en termes
de causalités linéaires simples, mais dans une perspective systémique qui ouvre
sur la complexité; donner du sens aux tiches proposées aux éléves et assurer des
modalités pertinentes pour l'institutionnalisation des savoirs. Sur un tout autre
plan, les enjeux de formation des enseignants sont considérables, a la fois au
niveau épistémologique (les non-spécialistes de la discipline ne sont en général
pas a l'aise avec la conception de la géographie que véhicule le PER), au niveau
didactique, et dans la maniere de penser les contributions de la géographie a
PEDD ou les apports de FEDD a la géographie.
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Ce sont les raisons qui ont conduit une équipe interdisciplinaire” du LirEDD
a construire un objet de recherche dont le titre traduit la nature et dont des
résultats provisoires seront évoqués dans la section suivante de cette contri-
bution. Intitulée «Education en vue du développement durable, disciplines
scolaires et approches de la complexité : quels outils de pensée ? », cette recherche
collaborative vise l'exploration de processus d’enseignement-apprentissage
favorisant le développement d’outils de pensée chez des éleéves des derniers
degrés de I'école obligatoire (13-15 ans). Elle s’appuie notamment sur le cadre
théorique proposé par Edgar Morin (1999, 2005, 2007) pour la pensée de la
complexité. Dans le champ de la recherche en didactique de la géographie, les
travaux de 'ERDESS sur les contributions des disciplines scolaires des sciences
sociales 3 'EDD (Audigier ez al., 2011 ; Jenni, Varcher & Hertig, 2013) consti-
tuent 'une des références, de méme que ceux de Christine Vergnolle Mainar
(2011) sur les liens entre géographie et EDD. D’autres références sont aussi
mises & contribution, entre autres les démarches d’analyse langagi¢re mises en
ceuvre par Alain Pache (2014) dans son étude du traitement de la thématique
de l'alimentation en géographie, les travaux sur la problématisation menés par
une équipe de I'Université de Genéve (Humbel, Jolliet & Varcher, 2013) et
ceux qu’Armin Rempfler et ses collaborateurs consacrent a la compétence systé-
mique en géographie (Rempfler, 2009, 2010; Rempfler & Uphues, 2012). Le
caractere interdisciplinaire de la recherche implique la référence & d’autres cadres
théoriques que ceux évoqués ci-devant, notamment ceux que mobilisent les
didactiques de Ihistoire et des sciences de la nature.

3. Quelques résultats provisoires®

Les quelques résultats présentés ci-dessous s'appuient sur une partie des données
récoltées au cours de la recherche décrite dans la section précédente. Lors de
Iannée 2012-2013, le travail de sept enseignantes et enseignants a été observé.
Parmi ceux-ci, un duo travaillait dans la méme classe. En 2013-2014, nous avons
travaillé avec huit enseignants, soit quatre duos. Lors de 'année 2014-2015, nous
avons observé trois enseignants, a savoir un trio enseignant dans la méme classe.
Les sujets abordés ont été laissés au libre choix des enseignants, si bien qu’ils sont

7. Léquipe regroupe des géographes, des biologistes, un historien et une économiste.
8. Pour une présentation plus compléte de ces résultats, voir Hertig (4 paraitre).
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tres variés : les déchets, le statut de I'information, les énergies, 'aéroport, I'ali-
mentation, les plantes invasives, la tablette numérique, les inégalités.

Une partie de ces données étant encore en cours d’analyse au moment de
la rédaction de cet article (janvier 2016), les constats décrits sont principa-
lement tirés de données récoltées aupres des éléves : enregistrements vidéo de
moments clés des séquences mises en ceuvre par les enseignants partenaires
(dans une majorité des cas, la phase de synthése), productions d’éleves (posters,
exposés, articles, supports d’évaluation, etc.) et enregistrements audio d’entre-
tiens semi-directifs en focus groups réalisés en fin de séquence sur la base d’une
situation fictive d’aménagement d’un quartier. Certains résultats tirés de
données récoltées aupres des enseignants (entretiens semi-directifs avant et apres
la séquence, questionnaires, documents de planification et supports de cours)
viendront toutefois appuyer ces constats. L'analyse qualitative de 'ensemble de
ces données prend la forme de codages par catégories conceptualisantes (Pache
et al., 2015). Parmi les catégories retenues, celles qui portent explicitement sur
la pensée de la complexité sont les suivantes : causalité linéaire simple ou en
chaine, causalité multiple, rétroaction, récursivité, tension dialogique, principe
hologrammatique, émergence, multiple et diversité, relations multiples.

Sur la base des enregistrements vidéo réalisés en classe et des entretiens en focus
groups, nous pouvons affirmer qu’une partie importante des éléves mobilisent
des éléments de la pensée complexe, en particulier des relations de causalité
linéaire entre deux ou plusieurs éléments, plus rarement des chaines de causa-
lités multiples. Précisons qu’en tant que telle, I'identification d’une causalité
linéaire n’est pas un indicateur suffisant de la pensée complexe, mais que I'iden-
tification de causalités constitue 'un des éléments de la pensée complexe. Cest
le plus souvent lors de situations ol plusieurs éléves sont amenés 2 interagir
(par exemple lors des entretiens ou lors de débats en classe) que des raisonne-
ments mobilisant des causalités multiples émergent. Un constat similaire peut
étre fait pour ce qui est de I'émergence de raisonnements mobilisant des change-
ments d’échelle temporelle ou spatiale, des boucles de rétroactions, ou fondés
sur une tension dialogique (par exemple un dilemme). La co-construction d’une
réflexion est donc favorable a I'apparition de premiers éléments de la pensée
complexe, comme l'illustre I'exemple ci-dessous :

Eleve 2 : «(...) Je pense qu’il y a tous les arguments pour étre bien dedans
[ce nonvean quartier]. (...) Tout prés il y a les transports publics. Ma foi,
il faudrait détruire cette faune, mais si on veut, comme disait [éléve 1], si
on veut faire du changement, pourquoi défendre cette chose? Il y a des
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batiments aussi, vieux; ben en mettre des nouveaux, ca irait trés bien a la
place des vieux qui sont inhabités».

Eléve 3 : «Je suis aussi pour, parce que I il commence 4 avoir une grande
crise pour trouver des logements dans ce secteur vaudois, donc ce serait
optimiser pour avoir plus d’habitants, donc plus de diversité. Et aussi il
y a école & NNN, donc elle serait capable d’accueillir ces habitants, ces
enfants de familles nombreuses. Et bien sir, il faudra détruire, comme
[éleve 2] Pa dit, la végétation trés riche, mais C’est un cofit & payer pour
la nouveauté ».

(Eléves de 13-14 ans)

Par contre, en ce qui concerne I'identification des acteurs engagés dans une
situation telle que celle qui a été soumise aux éléves dans le cadre des entre-
tiens en focus groups, on constate une prédominance des acteurs indifférenciés
(«les gens», «on», «ils»). Or les acteurs, de méme que leurs intentions et
leurs actions, sont des éléments essentiels de 'analyse d’'un phénoméne social
(Audigier ez al., 2011). Le passage a l'action et les conditions de I'action sont
également largement absents du discours des éléves (ou restent implicites). Voici
un exemple qui illustre ce point :

E1?: «Euh alors ces anciens logements euh, d’architecture dignes

d’intérée (RIRE), euh, ils, enfin, si on les détrui, il y aura des, vraim-, y

aura des gens qui vont sy opposer, parce que (CHEVAUCHEMENT) »

E : (inaudible)

E1?: «y a des gens qui, y a toujours des gens qui sont, euh, qui

adorent l'art, qui adorent I'architecture et pour eux Cest quelque chose

d’important dans notre culture, euh, et dans notre»

E?: «Civilisation, je sais pas».

E : «Dans notre culture... »

E1?: «Enfin voil3, notre culture oui, voila, enfin, Ces, cC’est siir ce que ca

cest un peu compliqué et puis avec la f-, la XX qui est, qui va étre euh

[coupée] (RIRE), détruit aussi, ¢a pose aussi un probléme et les gens vont

certainement s’y opposer et ¢a va vraiment étre trés divisé, mais bon... ».
(Eléves de 13-14 ans)

Un des enjeux clés de 'EDD est de permettre aux éleves, futurs citoyens
d’un monde incertain, de développer des aptitudes & imaginer des solutions
innovantes a des enjeux actuels ou a venir. La typologie du changement élaborée

par Sterling (2011) constitue un point de vue possible sur les propositions faites
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par les éleves. Cette typologie distingue trois types de changements : conformatifs
(doing things better, par exemple 'amélioration du rendement des moteurs a
essence), réformatifs (doing better things, par exemple le développement de moteurs
électriques ou & hydrogene) et transformatifs (seeing things differently, par exemple
repenser le systéme de transport et la mobilité). Nous n’avons pas identifié de
maniére univoque d’éléments appartenant a la troisieme catégorie dans le discours
des éleves. L'exemple qui suit illustre plutdt un changement réformatif :

Hélene : «Moi, je voulais dire, enfin cC’est pas forcément par rapport a la
situation générale, par rapport aux transports publics, au probléme des. ..
Je trouvais que, enfin, si on informe comme il faut les personnes de, de,
par exemple la situation d’un transport public qui, qui est proche, si, puis,
on pourrait par exemple, les inciter & mettre en place des, des systemes de
covoiturage ou des choses comme ¢a pour, pour leur permettre de... si
Cest un quartier ol il y a beaucoup de gens, Cest, ils peuvent collaborer
pour éviter de, d’utiliser moins la voiture. Pour éviter d’utiliser trop la
voiture plutdt».

(Eléves de 14-15 ans)

L’une des ambitions principales de cette recherche est d’identifier les outils
de pensée, disciplinaires ou transversaux, mobilisés par les enseignants et par les
éleves pour aborder la complexité. Dans les données récoltées aupres des éleves
et analysées jusqu’a présent, si certains de ces outils apparaissent, il est frappant
de constater qu’ils déclarent avoir abordé au cours de la séquence ’EDD des
éléments d’ordre transversal et plus spécifiquement la confrontation i des
sources d’informations multiples a partir desquelles il a fallu faire un travail de
tri et de synthese. Cela s’explique sans doute par le fait que pour les enseignants
eux-mémes la complexité est souvent réduite au multiple et que les séquences
proposées ont souvent pris la forme de travaux de recherche menés par les éléves et
encadrés par les enseignants (Pache ez al., 2015 ; Hertig, 2015). Dans la quasi-to-
talité des séquences observées qui ont été mises en ceuvre par des enseignants de
différentes disciplines, on a observé la dilution des savoirs disciplinaires dans des
procédures de recherche, de comparaison et d’organisation de I'information de
type transversales, au détriment d’une mise en évidence explicite des outils de
pensée de la complexité.

L’ensemble de ces résultats nous mene 4 la conclusion plus générale que les
outils de pensée nécessaires aux éleves pour penser la complexité ne sont pas
identifiés par les éleves a la fin des séquences ’EDD que nous avons suivies et
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analysées. Cela s’explique sans doute par la maniére de conclure les séquences dont
la plupart ne comportaient pas de moments d’institutionnalisation explicite de
ces outils. Dans certains cas les séquences se terminaient par des débats dont les
différents points de vue avaient certes été préparés, mais dont les éléments essen-
tiels en vue du transfert vers 'analyse d’autres situations n’ont pas véritablement
pris forme. Or la pensée complexe, tout comme la pensée systémique étudiée par
des chercheurs germanophones (Rempfler, 2009, 2010; Bollmann-Zuberbiihler
& Kunz, 2008), est une compétence autonome composée de différentes compo-
santes disciplinaires comme transversales, dont la modélisation graphique, qui
doivent étre travaillées et explicitées le plus tot possible.

Ces éléments nous aménent a proposer un «modeéle didactique» pour penser
la complexité, construit dans le prolongement de celui développé précédemment
par TERDESS (Jenni, Varcher & Hertig, 2013) et constitué d’outils de pensée
en interaction (figure 1) :

Sciences de I’éducation

Géographie « savante » Sciences du langage

\ /

| Didactique de la géographie |

Autres didactiques disciplinaires Psychologie sociale

Didactique comparée

Figure 1 : Un «modéle didactique » pour penser la complexité

Ce modele évolutif constitue notamment une base pour développer I'aptitude
des éleves a aborder la complexité du monde et pour former des enseignants
aptes a guider ce type d’apprentissage, comme nous le verrons ci-aprés. Parmi
les éléments présents dont il a peu ou pas été question jusqu’ici, précisons que
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les modes de pensée propres aux disciplines, notamment ceux des sciences de la
nature et des sciences humaines et sociales, permettent d’appréhender les diffé-
rentes dimensions des phénoménes sociaux, qui sont par nature adisciplinaires.
L’interdisciplinarité consiste alors & mettre ces outils et savoirs en relation, une
des clés de lintelligibilicé du monde étant les «regards croisés» des différentes
disciplines (Hertig, 2012).

4. Impact d’autres recherches sur la didactique
de la géographie et sur nos pratiques de formation

Les travaux que nous venons de mentionner et qui portent sur la pensée de la
complexité ne sont de loin pas les seuls & permettre une évolution de la didac-
tique de la géographie. En effet, il convient ici de citer 'apport de la géographie
«savante», des sciences de 'éducation, des sciences du langage, de la psychologie
sociale et de la didactique comparée.

Meéme si elle est en premier lieu une construction spécifique a I’école, la
géographie scolaire est influencée par I'évolution de la géographie «savante»
(Hertig, 2009). En effet, aprés une période de crise épistémologique, méthodo-
logique et conceptuelle durant laquelle la géographie a connu plusieurs change-
ments de paradigme (Da Cunha, 2006), les géographes ont 2 la fois élargi leur
champ d’investigation et précisé leur discours et leurs outils de pensée, en ancrant
leur discipline dans le champ des sciences sociales. Aujourd’hui, les références
épistémologiques de la géographie scolaire préconisée par le PER, en prise avec
les problemes du monde — considérés comme des problemes de société — sont a
trouver dans les textes de quelques auteurs dont nous rappelons briévement les
travaux.

Retaillé (2000) a montré que les discours géographiques sont fondés, dans
des proportions variables, sur trois mani¢res de penser le monde. La premicre
maniére consiste essentiellement & considérer le monde comme un objet a
décrire; avec la seconde maniére, on tente d’identifier des régles de localisation et
d’organisation de I'espace, de mettre en évidence des régularités, des invariants;
la troisieme maniére implique d’inclure le sujet dans 'objet et donne une impor-
tance centrale aux acteurs, a leurs intentionnalités et par 12 aux dimensions cultu-
relles, symboliques et politiques de 'espace et des faits spatiaux (Varcher, 2008).
Selon Thémines (2006), ces trois maniéres de penser le monde peuvent étre vues
comme des repéres pour caractériser des discours mais aussi, plus largement,
toute connaissance sur le monde.
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Un autre apport important est celui de Di Méo & Buléon (2005), qui
proposent quatre approches permettant de dessiner les contours d’une géographie
sociale complexe et un certain nombre de modeéles théoriques et d’outils concep-
tuels (notamment les matrices historiques et spatiales, ainsi que les formations
et les combinaisons socio-spatiales). Les quatre approches définies sont respecti-
vement : I'analyse de I'imbrication des rapports sociaux et des rapports spatiaux;
une démarche de repérage des positions sociales différencielles qui se dessinent
dans l'espace géographique; une étude des itinéraires quotidiens et des pratiques
de I'espace géographique qui lui conferent sa dimension humaine et sociale; la
prise en compte des représentations sociales de I'espace vues comme les «clés de
notre espace vécu» (p. 12).

Quant a Lussault (2007), il montre que la spatialité est une dimension essen-
tielle (mais généralement sous-estimée, voire ignorée) de I'existence humaine.

Du c6té des sciences de 'éducation, il s’agit de mentionner les travaux pluri-
disciplinaires du réseau RESEIDA® qui portent sur les inégalités sociales dans
acces aux savoirs scolaires. Ces travaux montrent notamment que la production
des inégalités scolaires peut étre considérée comme résultant de la confrontation
entre, d’une part, les dispositions socio-cognitives et socio-langagiéres des éléves,
et, d’autre part, 'opacité et le caractére implicite des modes de fonctionnement
du syst¢me éducatif. Certains chercheurs ont ainsi pu mettre en évidence des
effets différenciateurs de 'enseignement (Bautier, 2006; Rochex & Crinon,
2011), par exemple lorsque les éleves restent enfermés dans la logique du « faire »
ou lorsque l'enseignant ne s’adresse pas de la méme maniere a des éleves en
difficulté scolaire et & des éléves qui réussissent. D’autres chercheurs ont montré
que les manuels scolaires ont profondément changé, dés lors que leur centre de
gravité s’est déplacé des savoirs exposés vers des activités considérées comme le
moyen de les construire (Bautier, Bonnéry & Kakpo, 2015). Cela nécessite alors
une capacité¢ & mettre en lien des textes composites (textes, images, schémas,
graphiques...), donc une capacité a «linéariser » et a construire un savoir de fagon
autonome (ibid., p. 42). Les observations en classe montrent que des cadrages
flous (Bernstein, 2007) encouragent les éleves & mobiliser des savoirs et des
raisonnements qui relevent du registre familier et non d’un registre scientifique.

9. Recherches sur la socialisation, I'enseignement, les inégalités et les différenciations dans les
apprentissages.
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D’autres travaux de ce champ portent plus spécifiquement sur la formation
des enseignants. Clerc (2013) a par exemple montré une forme de différenciation
passive chez les futurs enseignants des premiers degrés de la scolarité. En effet,
ceux-ci ne disposent pas toujours des outils requis par la formation. Ils ont donc
tendance & confondre les savoirs professionnels et les points de vue personnels ou
a renforcer un certain nombre de doxa peu propices a la réduction des inégalités
scolaires et aux apprentissages des éleves les plus fragiles.

Les sciences du langage doivent également étre convoquées pour comprendre
le r6le central du langage dans le processus de construction des connaissances.
En effet, selon plusieurs auteurs, la classe peut étre considérée comme une
communauté discursive en voie d’institution (Jaubert, Rebi¢res & Bernié,
2003; Jaubert, 2007). Cela revient ainsi a considérer chaque discipline scolaire
en fonction de la spécificité des principes qui régissent ces pratiques. En effet,
un éléve qui s’exprime par oral ou par écrit, qui expose une démarche et les
résultats d’une enquéte ou qui s’interroge sur une réalité sociale s’érige en acteur
dans un contexte disciplinaire donné, dont la fonction énonciative répond a
un certain nombre de valeurs et de régles historiquement et culturellement
élaborées (Jaubert, 2007). Il construit donc du savoir et met en ceuvre des modes
d’agir-parler-penser spécifiques a la discipline. Cette capacité a se distancier
d’un registre de langage familier et du cas particulier releverait, selon certains
auteurs, d’un processus de secondarisation (Bautier & Goigoux, 2004). Il est &
noter que le terme de «secondarisation» trouve son origine dans la distinction
faite par Bakhtine (1984) entre genres (de discours) premiers et genres seconds,
une distinction élaborée pour le champ de la production littéraire. Le concept
a par la suite été importé dans le champ de I'éducation pour distinguer les
genres premiers, qui relévent d’'une production spontanée et immédiate, liée au
contexte qui la suscite, et les genres seconds, qui, au contraire, supposent une
production discursive qui tend a conceptualiser. Certains travaux sur la théma-
tique ont particulicrement marqué nos didactiques (Philippot, 2008 ; Doussot,
2011; Pache, 2014) et contribuent ainsi a favoriser le «tournant langagier»
auquel nous assistons.

Les travaux en psychologie sociale ont également apporté leur contribution a
la didactique de la géographie. Que 'on considere la théorie des représentations
sociales (Moscovici, 1961-1976), celle de la dissonnance cognitive (Festinger,
1957) ou leurs diverses déclinaisons dans le champ de I'enseignement (Lautier,
1997 ; Audigier, 1999; Haas, 20006), il est nécessaire d’admettre que ce champ
de recherche a particulierement influencé notre didactique et qu’elle conti-
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nuera 2 le faire a I'avenir. Les psychologues sociaux ont par ailleurs fourni de
nombreux outils pour analyser les interactions de classes. Parmi ceux-ci, on peut
mentionner la méthode d’analyse dialogique des interactions (Salazar Orvig &
Grossen, 2004; Grossen, 2007; Kumpulainen, 2009) ou encore les travaux
portant sur 'argumentation (Muller Mirza, 2012).

Quant a la didactique comparée, elle a permis de définir les gestes didac-
tiques fondamentaux : définir, dévoluer, réguler, institutionnaliser (Sensevy &
Rivenc, 2003; Sensevy & Mercier, 2007). Elle a montré que certains éléments
sont spécifiques aux disciplines, alors que d’autres sont génériques. Mais elle a
surtout insisté sur I'idée que le savoir se construit dans l'interaction, de maniére
conjointe entre éléves et enseignants.

Enfin, n’oublions pas de considérer les apports des autres didactiques disci-
plinaires : la didactique des mathématiques avec, notamment, l'influence de
Chevallard (1985) ou de Brousseau (1998) ou encore la didactique du francais
avec les travaux portant sur les gestes professionnels (Bucheton & Dezutter,
2008).

Ces diverses considérations nous aménent 2 placer aujourd’hui la didactique
de la géographie a I'intersection de ces différents champs scientifiques (figure 2) :

Outils de la systémique Modes de pensée Démarches
propres aux disciplines (méthodes)
- expérimentale
Outils de Ia pensée (concepts intégrateurs) - inductiye
complexe selon Morin (questions centrales) - hyp.-déductive

Mise en relation des modes de pensée disciplinaires
(« regards croisés » des disciplines)
= condition de l'interdisciplinarité

Capacité a problématiser Pensée divergente /
créativité

Conscience et explicitation

Pensée critique
des valeurs

Outils de pensée (en interaction)

Figure 2 : La didactique de la géographie, a lintersection
de champs scientifiques pluriels
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En termes de formation, cela signifie que nous devons systématiquement
préciser nos cadres théoriques et montrer que ceux-ci se construisent sur la base
de références multiples. Cela signifie aussi que nous abordons différents aspects
de la pratique enseignante : la planification de 'enseignement, bien siir, mais
également la gestion de 'enseignement, par 'intermédiaire de séquences d’inte-
raction de classe.

Un certain nombre d’éléments observés dans les séquences mises en place par
les enseignants partenaires de la recherche sur les outils de pensée de la complexité
et tirés des analyses des données récoltées ont été transférés dans la formation des
enseignants, notamment les futurs enseignants de géographie des degrés secon-
daires. Nous veillons par exemple 4 attirer 'attention des étudiants sur les diffé-
rents roles possibles d’un débat, qui n’est pas forcément destiné & servir de phase
de synthése d’une séquence. Et si c’est le cas, nous insistons sur I'importance de
le clore par un moment d’institutionnalisation des savoirs factuels, mais surtout
des outils de pensée mobilisés durant le débat et la séquence dans son ensemble.
Cela afin de ne pas tomber dans le pi¢ge du sens commun et d’en oublier les
apprentissages essentiels.

Un autre exemple de transfert vers la formation des enseignants est le travail
effectué autour de la combinaison des savoirs disciplinaires et des capacités et
savoirs transversaux, en particulier dans un enseignement contribuant 3 'EDD.
Sur la base du PER qui combine domaines disciplinaires, capacités transversales
et objectifs de formation générale, nous demandons aux étudiants d’imaginer
des moments d’enseignement-apprentissage, puis des séquences qui combinent
ces différentes entrées et de justifier leurs choix, ce qui leur permet de prendre
conscience des distinctions entre ces trois domaines et de la complémentarité
des savoirs disciplinaires et transversaux. L'idée est que cette clarification leur
permette ensuite d’expliciter ces éléments auprés de leurs éléves. Finalement,
nous insistons sur 'importance de la modélisation graphique comme outil pour
représenter la complexité.

Les moyens denseignement romands (MER), dont nous disposons
aujourd’hui pour certains degrés (1 a 6¢ année de la scolarité obligatoire)
integrent les principaux résultats des recherches effectuées dans 'espace franco-
phone ces derniéres années. Ils positionnent ainsi clairement la géographie dans
le champ des sciences sociales, développent, par exemple, une approche fondée

10. Les MER des degrés 7 4 11 devraient étre livrés & automne 2016.
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sur la complexité ou placent les éleves en situation de débat. Mais, comme le
signalent Bautier, Bonnery et Kapko (2015), les tAiches demandées nécessitent
des opérations mentales de haut niveau, et donc un guidage important de la part
de Penseignant.

Des lors, ces MER ne constituent pas seulement un enjeu important pour la
formation initiale des enseignants, mais également pour la formation continue.
En effet, nos expériences de formation ont montré que bon nombre d’ensei-
gnants expérimentés sont bousculés, voire déstabilisés par une conception de
Penseignement de la géographie qu’ils ne partagent pas nécessairement. Lasso-
ciation, par exemple, entre une pensée de la complexité et 'enseignement de la
géographie chez de jeunes éleves ne va pas de soi. Le formateur d’enseignants
doitainsi relever un défi de taille : infléchir des représentations du métier profon-
dément ancrées dans les pratiques.

5. Perspectives de recherche
en didactique de la géographie

Compte tenu de ce qui précede, trois perspectives de recherche semblent s'ouvrir
a nous.

La premic¢re pourrait porter sur une suite 2 donner au projet « EDD-com-
plexité» et consisterait & travailler les recompositions disciplinaires liées aux
nouvelles demandes sociales. Nous pourrions par exemple étendre la recherche
au degré primaire ou construire, avec les enseignants, des démarches mettant
en ceuvre explicitement des outils de pensée disciplinaires et interdisciplinaires
(concepts intégrateurs des disciplines, outils de modélisation graphique d’un
systeme complexe...).

La deuxi¢me perspective consiste 3 développer des recherches autour du
role du langage et des outils sémiotiques dans le champ de la didactique de
la géographie. Une recherche en cours portant sur 'enseignement des sciences
humaines et sociales et les processus de secondarisation nous offre déja quelques
pistes d’analyse : certaines opportunités de secondarisation sont manquées,
parfois lorsque le mode discursif privilégié n’est pas celui du dialogue (Jacques,
1991), ou, d’autres fois, lorsque 'objet d’enseignement n’est pas suffisamment
élaboré. En effet, les enscignants ont tendance & abréger les savoirs au lieu de
les élémenter (Astolfi, 2008). L’étude des gestes professionnels de I'enseignant
savére donc d’une importance cruciale.
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Enfin, il sagit de prendre en compte le potentiel didactique des outils
numériques, afin d’en évaluer les bénéfices en termes d’apprentissage, que ce
soit dans I'enseignement obligatoire et post-obligatoire ou en formation d’ensei-
gnants.

Conclusion

Au terme de ce parcours questionnant les liens entre la géographie etles Educations
a..., il nous semble avoir pu mettre en évidence quelques dimensions a prendre
en compte pour de futures recherches. Mais, il nous parait surtout essentiel
d’affirmer I"émergence d’'un champ didactique disciplinaire a part entiére. En
effet, alors que les sciences de I'éducation sont relativement bien représentées
dans les Universités suisses romandes, nous constatons que la didactique de
la géographie n'est pas encore véritablement considérée comme une discipline
académique, contrairement a ce que nous pouvons observer dans d’autres pays.
Clest d’ailleurs dans le but de fédérer les divers champs didactiques qu'un Centre
romand de didactique disciplinaire (2CR2D) vient d’étre lancé en janvier 2016,
a heure oli nous terminons la rédaction de ce texte. Cette nouvelle structure
a en effet pour but de mettre en réseaux diverses équipes dans le champ de la
didactique, mais également de créer de nouveaux cursus de formation de niveaux
Master, MAS et doctorat, afin de favoriser la reléve.

Outre une coordination a 'échelle régionale, il s’agit de poursuivre les colla-
borations a I'échelle nationale et a I'échelle internationale, afin de créer des
synergies, de coordonner les recherches en didactique et de favoriser la mobilité
des étudiants.
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Approach to complexity in an educational context for
sustainable development: what prospects for geography
didactics?

Abstract: Considering that school disciplines have become subject to disci-
plinary reconsideration due to increasing social demands, this text discusses
some issues in terms of research and didactics. After a short presentation of the
educational context in the French-speaking part of Switzerland, the authors
provide information on how to handle an educational research’s study object
aiming at sustainable development and complexity. The outputs of this research,
coupled to other work conducted in the French-speaking area, clearly position
didactics at the interface of six different scientific disciplines, thus contributing
to the meaningful ongoing debate on many issues. The article concludes with
a few examples of the use of research results in teachers’ training programs and
with the allusion to fresh research prospects in Geography Didactics.

Key words: Didactics of geography. Education for sustainable development.
Complexity. Teacher training. Perspectives.

Enfoques de la complejidad en el contexto de la
educacién para el desarrollo sostenible: ;Cuales son las
perspectivas para la diddctica de la geografia?

Resumen: Teniendo en cuenta que las materias escolares son ahora objeto de
una recomposicién curricular bajo la influencia de maltiples demandas sociales,
el presente texto plantea cuestionamientos sobre algunos desafios en juego, en
términos de investigacién y de ensefianza. Después de una breve presentacion
del contexto educativo suizo de habla francesa, los autores presentan la logica de
construccién de un objeto de investigacidn centrada en la educacién, apuntando
al desarrollo sostenible y a la complejidad. Los resultados de esta investigacién,
sumados a otros trabajos de la era francéfona, ubican la ensenanza de la geografia
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en la interseccién de seis campos cientificos, contribuyendo as{ al debate sobre
multiples temas. El articulo concluye con algunos ejemplos de integracién de los
resultados de la investigacidn en la formacién docente y con el planteamiento de
nuevas perspectivas de investigacion en la diddctica de la geografia.

Palabras claves: Diddctica de la geografia. Educacién al desarrollo sostenible.
Complejidad. Formacién docente. Perspectivas.
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