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Prendre	en	compte	les	compétences	pour 
problématiser	en	EDD	:	quels	changements	?

didier muLnet1 (Ecole Supérieure du Professorat et de l’éducation, 
France) 

Le développement durable est compris comme un ensemble de compétences transver-
sales. La compétence sera définie comme un ensemble de savoirs, savoirs faire, savoir 
être associés à l’agir. Sans action en contexte, pas de compétences ! Mais sans les sa-
voirs liés aux problématiques traditionnelles et émergentes, pas de compétences non 
plus. Problématiser ou reproblématiser dans ce monde en mouvement devient un enjeu 
pour éduquer dans ce monde de demain. L’approche par compétence sur ces ques-
tions modifie les rapports aux savoirs, à la science et donc les modes de formation. Les 
savoirs mobilisés sont diversifiés (savoirs savants, d’expérience ou locaux), associant 
savoirs ancestraux et savoirs émergents (révolution numérique ou énergétique). Les 
méthodes et objectifs de la science post-moderne semblent pouvoir pallier aux lacunes 
de la science moderne pour vivre ensemble dans le monde de demain. Le guide DD&RS  
peut être considéré comme un outil d’aide à la problématisation des thématiques du 
développement durable dans lesquelles l’éducation est constitutive.

 Mots-clés : Compétences, savoirs, problématisation, formation, EDD

introduction

Qu’il s’agisse des révolutions énergétiques ou numériques, les problèmes de 
demain seront très différents de ceux rencontrés aujourd’hui, ce qui conduit à 
accorder une place prépondérante à la problématisation dans les formations en 
Education au Développement Durable. Ces problèmes sont à la fois mondialisés 
(changements climatiques ou migrations des personnes...) et situés (accès à l’eau 
ou récurrence des inégalités), ce qui nécessite une approche à la fois générique 
et spécifique. Dans cette optique, la conception du développement durable com-
pris comme un ensemble de connaissances montre ses limites, que l’approche par 
compétences permet de repousser.

Ce glissement vers une conception du développement durable pris comme un 
ensemble de (méta) compétences (Mulnet, 2014) modifie la nature, le statut des 
savoirs et des sciences mobilisés, et conduit à porter une attention toute particu-
lière aux outils et aux situations de formation.

L’approche par compétence dans l’optique du guide de compétence DD & RS (Ma-
jou & Mulnet, 2016) met en avant des métacompétences systémiques et prospec-
tives, en terme collectif et de changement, ainsi que sur le plan de la responsabilité 
et de l’éthique. 

1. Enseignant chercheur à l’Ecole Supérieure du Professorat et de l’éducation. Contact : didier.mulnet@
univ-bpclermont.fr
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Prendre en compte les compétences pour problématiser en EDD : quels changements ? 

La compétence (Le Boterf, 1994) comprise comme un ensemble de savoirs, savoirs 
faire, savoir être associé à l’agir, conduit à accorder une place très importante tant 
à l’action qu’aux situations de départ. L’indissociabilité de ces cinq métacompé-
tences impacte les contenus et les orientations des formations. Les différentes di-
mensions de ces compétences (Prendre conscience, connaitre et savoir ; Identifier 
les ressources mobilisées nécessaires ; Analyser pour comprendre ; Se positionner, 
proposer et arbitrer ; Agir, évaluer et réajuster) ne présentent pas de chronologie 
dans la démarche proposée ; de ce fait les démarches en sont aussi impactées.

Le contexte de formation pris en exemple pour l’utilisation de l’outil guide compé-
tence sera celui d’un master 2 métiers de l’enseignement (public pluridisciplinaire 
de collège et lycée). La question est donc de voir en quoi la prise en compte des 
cinq métacompétences proposées favorise la problématisation2 des sujets envisa-
gés dans le cadre du développement durable et son éducation.

Cet article rappellera tout d’abord le cadre de lecture du guide de compétence DD 
& RS, pour aborder ensuite la place et la nature des savoirs mobilisés, puis le statut 
des sciences utilisées dans ce cadre. Dans la dernière partie seront présentées 
quelques relations entre les différentes compétences, les outils de formation utili-
sés et leur incidence sur la façon de problématiser dans ce contexte de formation.

du guide compétence dd&rs à sa prise en compte en edd

de quelles compétences parle-t-on ?

La notion de compétence ne fait pas consensus dans le domaine de l’éducation 
et de la formation (Mulnet, 2014 ; 2016). Parfois prise dans le sens de capacité (ou 
de savoirs faire), parfois associant les savoirs, savoirs faire et savoir être (Zakhart-
chouk, 2008) comme dans l’éducation nationale ou certaines organisations interna-
tionales, le sens de compétence pris en compte dans le guide est plus proche de 
la vision de Le Boterf (2011) qui prend en compte les savoirs, savoirs faire et savoir 
être, mais aussi l’agir (savoir, vouloir, devoir et pouvoir agir). Nombre de définitions 
mettent en avant le résultat alors que c’est le processus qui importe. La compétence 
peut être considérée comme « une organisation de l’activité mobilisée et régulée 
pour traiter une tâche donnée, dans une situation déterminée » Coulet (2011). Mais 
en accord avec Gérard (2008), il semble important de pointer que les compétences 
doivent aussi être originales3, efficaces4 et intégratives5.

référentiel ou guide compétence dd&rs : quelles différences ?

Parti dans l’idée de produire un référentiel sur le développement durable pour le 
supérieur, le groupe technique piloté par la Conférence des Présidents d’Université 
et la Conférence des Grandes Ecoles en relation avec ses partenaires (étudiants, em-
ployeurs...) a produit de façon collaborative un guide destiné à un public beaucoup 
plus large (associations, collectivités et entreprises, nationales et internationales...).

2. Au sens de John Dewey, de Michel Meyer ou plus récemment de Michel Fabre.

3. en apportant une réponse appropriée à la situation parfois inédite, quitte à sortir du code des procédures

4. c’est-à-dire trouver la réponse qui permette de répondre au mieux aux objectifs

5. prenant en compte l’ensemble de l’environnement proche ou global.
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Produire un référentiel aurait figé le DD selon un modèle tout aussi critiquable que 
celui des trois sphères. Le guide est lui, un outil d’analyse de projets et de forma-
tions, qui peut être utilisé par chaque structure pour produire son propre référen-
tiel. Il est mis à disposition sur le site collaboratif d’accompagnement http ://www.
iddlab.org/community/pg/groups/32074/guide-des-competences-dd-rs/

En termes de contenus, le développement durable est compris comme un proces-
sus complexe qui nécessite une approche systémique. Apprendre à problématiser 
une réalité nécessairement complexe devient un enjeu majeur pour faire des pro-
positions concourant au bien commun.

Le développement durable ne peut plus se concevoir que comme tourné vers un 
avenir incertain et imprévisible, où il faut envisager des scénarios de continuité, 
mais aussi de rupture. Aucune problématisation ne pourrait faire l’impasse de cette 
vision prospective (figure 1).

Figure 1 : La spirale des 5 compétences transversales

Qu’il s’agisse des changements liés à la révolution numérique, à la « transition » 
énergétique, à l’omniprésence grandissante de l’intelligence artificielle ou autres 
phénomènes visibles ou non, le développement durable est avant tout un problème 
de prise en compte de ces changements. Les réponses proposées (amélioration, 
atténuation, adaptation ou transformation) dépendent pour partie de nos représen-
tations et n’ont pas le même statut : problématiser sur la question des changements 
climatiques en vue d’une atténuation de ces effets est beaucoup plus simple que 
problématiser en vue d’un véritable changement intégrant les causes à leur source 
primaire (consommation, production...).

De tels changements ne peuvent se concevoir uniquement à l’échelle individuelle. 
Le développement durable nécessite l’articulation entre compétences individuelles 
et collectives. Cette compétence collective va au-delà de la logique d’échelle : elle 
suppose une acceptation de ses limites et une prise en compte de la complémen-
tarité entre les individus et les groupes. La nécessaire coopération qui en résulte 
pose le problème de la finalité de l’action proposée et des valeurs sous-tendues. 
Inclure ces compétences (collectives et en termes de changement) dans la pro-
blématisation des questions de développement durable nécessite l’intégration de 
nouveaux champs disciplinaires (psychologie, sociologie ou anthropologie...).
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La finalité des actions proposées ou réalisées, conduit à un questionnement sur 
notre degré de responsabilité et sur les valeurs qui sous-tendent ces actions (cadre 
éthique). Sans explicitation des finalités et des valeurs, il ne semble guère possible 
de problématiser, même si cela pose parfois un problème d’éthos à certains scien-
tifiques qui souhaitent séparer les faits et les valeurs.

quels changements pour la formation ?

Toute problématisation doit mobiliser ces cinq métacompétences qui sont indisso-
ciables et le guide devient alors un outil d’analyse de la pertinence des probléma-
tiques proposées. 

Le guide propose, en outre, des principes qui permettent d’affiner l’analyse en 
questionnant la problématique proposée. Sur la question des services écosysté-
miques, les principes d’irréversibilité (compétence prospective) ou de bien com-
mun (responsabilité) permettent d’envisager de façon critique les problématisa-
tions purement utilitaires, tout en évitant les dualismes entre visions écocentrées et 
anthropocentrées (principe dialogique de la compétence systémique, qui propose 
de dépasser le dualisme).

Dans cette conception du développement durable, l’action est au cœur du pro-
jet pédagogique et seuls les dispositifs ancrés sur l’action permettent réellement 
l’acquisition de compétences.

Une conception erronée serait de considérer que la compétence peut se bâtir sans 
acquisition des concepts de base sur les questions envisagées. Chaque compé-
tence est organisée en cinq dimensions : Prendre conscience, connaitre et savoir ; 
Identifier les ressources mobilisées nécessaires ; Analyser pour comprendre ; Se 
positionner, proposer et arbitrer ; Agir, évaluer et réajuster (figure 2).

Figure 2

Ces dimensions ne présentent pas de chronologie (il n’existe pas une démarche 
linéaire qui partirait des savoirs pour aboutir à l’action). De ce fait, les démarches 
en sont impactées (spiralaires), de même que le statut des savoirs (évolutifs). Les 
problématiques ne cessent d’évoluer sur toute la durée du processus de formation.

Didier Mulnet 

Prendre en compte les compétences pour problématiser en EDD : quels changements ? 
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Des modèles, tels que celui d’analyse Dynamique pour Décrire et Evaluer les Com-
pétences (MADDEC) ou celui d’aide au développement Individuel des Compé-
tences (Coulet, 2011) permettent de former en compétences. Cet auteur définit le 
développement durable dans un schème général qui pourrait s’exprimer sensi-
blement ainsi : « Contribuer à maintenir ou rétablir les principaux équilibres des 
écosystèmes dont dépend la vie de l’humanité ». Deux règles d’actions en décou-
leraient : « organiser différemment les activités humaines et aider les individus, 
les organisations et les territoires à construire les nouvelles compétences pour le 
faire » (Coulet, 2016). Cet auteur pose une problématique écocentrée holiste au 
sens de Hess (2013), mais ses règles d’action sont plutôt issues de l’anthropocen-
trisme (moral dans une perspective pragmatique). L’approche par compétence 
conduit à modifier soit le schème de départ en boucle courte (changement des 
règles d’action), soit en boucle longue (changements des invariants opératoires) 
ou en changeant complètement de schème. Faire évoluer ces problématiques 
consiste donc à mettre en œuvre par le formateur ces trois modes de régulation.

nature et place des savoirs mobilisés dans la problématisation

Il n’y a pas d’opposition entre compétences et savoirs : sans savoirs, pas de compé-
tence. Par contre les savoirs envisagés sont beaucoup plus larges que ceux habi-
tuellement envisagés (parfois réduits à de simples savoirs savants). D’autre part 
ces savoirs peuvent être mobilisés en amont d’une action pour l’éclairer, comme 
en aval pour analyser et comprendre les résultats obtenus....

savoirs scolaires et scientifiques

Il convient de distinguer les niveaux de savoirs en fonction :

1. de leur degré de complexité 

2. de leur pouvoir cumulatif, dans une vision positiviste de l’enseignement où l’ap-
prenant est considéré comme en déficit de savoirs,

3. de la valeur sociale de ces savoirs.

Les savoirs peuvent aussi se distinguer en fonction de leurs niveaux de pratique : 
le savoir savant (du chercheur spécialiste), le savoir universitaire (l’universitaire a 
une maitrise scientifique, mais pas obligatoirement sur les points enseignés), le sa-
voir à enseigner (maitrisé par les enseignants et formateurs, curriculum formel), le 
savoir enseigné (curriculum réel) et le savoir appris. Les relations entre ces savoirs 
ainsi que les voies de construction de leur légitimité ont été modélisées par Barthes 
(2016). Ce qui est enseigné peut renvoyer soit à une Question Socialement Vive, soit 
à des pratiques sociales de référence ; dans les deux cas, cela conduit à une repro-
blématisation de l’objet. Il est rare que, dans le cadre du développement durable, la 
référence aux savoirs savants et une pratique didactique « simple » suffisent.

Le formateur doit donc faire reproblématiser à double titre : 

1. d’une part, il va faire circuler des savoirs entre les genres de savoir (de réfé-
rence, sociaux et scolaires) et ce qu’il va enseigner

2. d’autre part, il va activer ou neutraliser son enseignement des QSV pour qu’elles 
deviennent enseignables dans le groupe et le contexte qui est le sien.
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Si l’enseignant considère que le degré de vivacité de ces QSV est élevé, il va « re-
froidir » son enseignement en problématisant pour limiter le conflit... (en mettant 
en avant la science). Si l’enseignant considère que le degré de vivacité de ces 
QSV est faible, il va « réchauffer » son enseignement... (en mettant en avant les pro-
blèmes sociaux)6.

Dans ce cadre les apprenants peuvent être conduits à jouer leur « métier » d’étu-
diants et les enseignants leur métier d’enseignant... et on ne changera donc rien 
au rapport au savoir scolaire. Ceci fait référence à trois types de débats présentés 
par Carlot (2007) :

1. Le débat neutralisé où le professeur/formateur et l’élève/étudiant jouent leur 
rôle : par exemple la production d’électricité en France.

2. Le débat citoyen où les risques sont calculés : par ex. le nucléaire facteur de 
développement de l’Iran ou le nucléaire, une énergie propre...

3. Le débat polémique où l’enseignant s’engage et l’élève est déstabilisé : par 
exemple, doit-on interdire le nucléaire aux pays en développement ?

Selon Audigier (in Legardez & Simonneaux, 2006), le curriculum de la citoyenneté 
mobilise trois types de compétences qui sont issues d’un même processus.

Cognitives : juridiques, politiques (organisation des pouvoirs et conditions légales 
de l’action et de la décision). Dans ce contexte les savoirs sont soumis à un examen 
critique.

Ethiques : lié au choix de valeurs, aux droits de l’homme, à la responsabilité des 
citoyens et de leurs représentants de faire évoluer le droit, les lois pour les adapter 
au monde. 

Sociales : la réflexion sur le vivre ensemble peut s’orienter vers deux directions, 
celle sur les conditions dans lesquelles les débats sont menés et les accords 
construits et d’autre part sur le contenu de ces accords et débats.

L’angle de vue proposé par Grize (1996) énonce que la visée d’un savoir théorique 
est la connaissance des choses elles-mêmes, alors que la visée d’un savoir d’action 
est leur modification7. Pour Charlot (1997), ces savoirs sont des produits objectivés 
ou cognitifs qui dépendent d’un rapport subjectif au savoir.

Cette distinction entre des savoirs théoriques et d’action recoupe la vision qui est 
celle des auteurs du guide, qui envisagent les liens entre savoirs et action de fa-
çon circulaire. Il est par ailleurs important de distinguer les savoirs sur les com-
pétences, des compétences elles même. Cela conduit à envisager des boucles de 
récursion à chaque étape de la compétence (figure 2) entre les cinq dimensions et 
la problématisation elle-même.

6. Ex : quelle est la place du nucléaire dans l’approvisionnement énergétique français ? ou doit-on continuer 
à s’éclairer avec une électricité d’origine nucléaire alors qu’elle contribue fortement à la désertification 
au Niger et qu’on ne gère aucun déchet sur les zones de production d’Uranium ? ou... doit-on continuer à 
s’éclairer avec une électricité d’origine nucléaire alors avec un risque de type Fukushima en France ?

7. Les savoirs théoriques sont issus des savoirs d’action qui partent des objets ou des actions !

Didier Mulnet 

Prendre en compte les compétences pour problématiser en EDD : quels changements ? 
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savoirs scolaires et d’expérience, valeurs et compétences

Lucie Sauvé définit l’éducation relative à l’environnement comme étant un proces-
sus de co-apprentissage : « Apprendre ensemble au cours d’une tâche cognitive 
et/ou au cœur d’un projet d’action sociale. Apprendre à mobiliser les savoirs pour 
transformer les réalités socioécologiques en même temps qu’à se transformer soi-
même. » Une telle vision fait appel aux dimensions critique, éthique et politique 
de l’ERE8. La compétence est alors définie comme un savoir agir en contexte, qui 
intègre divers types de savoirs : Savoirs/connaissances, Savoir-faire et Savoir-être.

Dans le cadre des Sciences Studies, les chercheurs partent de l’idée que le savant 
ne peut s’extraire de son objet d’étude ; la science objective n’a pas de sens. Domi-
nique Pestre défend l’idée que durant les trois dernières décennies, un nouveau 
régime de production appropriation et régulation des connaissances scientifiques 
s’est mis en place en rupture profonde avec le siècle et demi qui avait précédé 
(Girault & Lhoste, 2010).

Miller (1983) propose trois grandes orientations pour les « scientific literacy » :

•	 Appropriation	du	vocabulaire	scientifique	et	des	concepts	;

•	 Compréhension	des	processus	de	la	science	;

•	 Conscience	des	impacts	de	la	science	sur	les	individus	et	la	société.

Jean Marc Lévy Leblond (1992) s’est opposé à cette vision centrée sur un déficit 
de connaissances (déficit model qui entérine le paradigme d’une rupture entre 
savoirs scientifiques et profanes). Vu le haut degré de spécialisation des sciences 
actuelles, tout scientifique spécialisé se retrouve comme un non scientifique dans 
un domaine qui n’est pas le sien.

Le courant des Sciences and Technology Studies (STS) privilégie la prise en compte 
du contexte d’interactions sociales et considèrent que le fait d’évaluer les savoirs 
et les ignorances, chez les profanes et les experts ne sont guère pertinents. Callon 
(1999) propose trois modèles pour présenter le rôle des profanes dans l’élabora-
tion et la diffusion des connaissances scientifiques :

1. Modèle de l’instruction publique (déficit model) au sein duquel la connaissance 
scientifique s’oppose aux croyances irrationnelles d’un public qui doit être édu-
qué. 

2. Modèle du débat public : les profanes sont invités à donner leurs points de vue 
et à communiquer leurs expériences.

3. Modèle de la coproduction des savoirs : les profanes participent directement 
à l’élaboration des connaissances qui les concernent et dont dépendent bien 
souvent leur bien-être et leur identité (modèle qui se généralise, et qui est à 
l’origine de la crise de confiance du public vis-à-vis des experts).

Les savoirs naturalistes locaux autrefois discrédités rencontrent actuellement la 
faveur du public. « Ces savoirs sont répertoriés sous différentes appellations dont 
notamment les TEK (Traditional Ecological Knowledge) qui mettent l’accent sur les 

8. Education Relative à l’Environnement
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savoirs écologiques traditionnels. D’autres se focalisent sur le statut des détenteurs 
de ces savoirs, Indigenous Knowledge (IK). Enfin certains soulignent l’aire géogra-
phique d’influence de ces savoirs : savoirs naturels locaux » (Girault & Lhoste, 2010). 

Répondant au modèle de la coproduction des savoirs de Callon, la compétence 
mobilise tant des savoirs scientifiques stabilisés que des savoirs locaux ou d’expé-
rience, ce qui élargit les problématiques.

Les problématiques posées s’élargissent ainsi dans une vision associant ces di-
vers types de savoirs. Qu’il s’agisse de savoirs (scientifiques, locaux ou d’expé-
rience...), de savoirs faire, être ou d’action, ce sont des savoirs sur les savoirs qui 
sont mobilisés pour construire les compétences du développement durable (méta-
compétences).

Ces savoirs sont porteurs de valeurs. En apparence, toutes les problématiques en-
visagées ne reposent pas sur des questions socialement vives, et pourtant elles 
sous-tendent toujours des valeurs (qualité intrinsèque ou extrinsèque de la biodi-
versité, croyances dans la science et/ou la technologie...). Construire ces problé-
matiques, c’est entrer dans la partie immergée de l’iceberg des représentations 
sociales (Pellaud, 2011) pour permettre l’explication des valeurs implicites sous-
tendues. Sans une approche par les représentations sociales, il semble difficile de 
problématiser sur ces questions d’éducation au développement durable toujours 
ancrées dans la société.

de la diversité des savoirs aux savoirs utilisés dans le cadre de l’éducation

Dans ce monde en (r)évolution constante, les changements portent sur de nom-
breux aspects. Des quatre internet de Staune (2015) (internet des réseaux, des 
objets 3D, des objets connectés et de l’énergie), cette révolution peut être consi-
dérée comme fulgurante (Giorgini, 2014 ; 2016) et nous orienter vers l’avenir, le 
« progrès » (Rifkin, 2011 ; 2014) et de nouveaux savoirs. Il en va de même avec des 
révolutions plus silencieuses liées à la robotisation ou à l’intelligence artificielle 
dont les impacts ne seront pas moins importants.

Face à ces évolutions, les savoirs mobilisés s’orientent de plus en plus vers l’avenir 
et le futur. Mais il est impératif d’être conscient que les problématisations réali-
sées sur ces questions d’avenir ne sont pas neutres. Dans ce monde de recherche 
de performance et d’excellence, où la vitesse de tous les phénomènes qui nous 
entourent explose, des voix se lèvent pour prôner la lenteur (Honoré, 2004) ou 
prendre le contrepied de la course en avant technologique (Bihouix, 2014). On ne 
peut plus nier au Nord l’impact du numérique, et l’on est souvent partagés entre 
fascination et peur. Nous savons que notre vie en sera bouleversée (Babinet, 2014), 
percevant ces révolutions comme des opportunités ou des dangers contre lesquels 
il faut alerter (Venin, 2015 ; Ferry, 2016 ; Dugain et Labbé, 2016). Mais nous avons du 
mal à percevoir les révolutions tranquilles et invisibles, qu’il s’agisse de véritables 
innovations dispersées à l’échelle de la terre (Manier, 2012) considérées comme 
ponctuelles et non généralisables pour certains, de courants parfois méconnus 
tels que celui des créatifs culturels (Vitalis, 2016), de solutions simples et positives 
(Dion, 2015 ; Druon, 2016), même si on peut rester critiques concernant leur fina-
lité...

Didier Mulnet 
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Les savoirs dont nous avons « besoin » sont à la fois les savoirs de demain, mais 
aussi les savoirs ancestraux et « indigènes » (Rabourdin, 2005 ; Radjou, Prabhu & 
Ahuja, 2013), indispensables comme garde-fous éthiques pour définir le monde 
que l’on souhaite. 

La question des savoirs utiles pour éduquer à ce monde doit faire tout d’abord 
l’objet d’une précaution élémentaire : le savoir est-il est un moyen ou une fin en 
soi ? Ce qui est un moyen à un moment à endroit donné, peut à terme devenir une 
fin et vice versa. Par ailleurs, il nous est impossible dans une vision prospective 
de savoir quels seront les savoirs utiles pour le futur. L’importance du savoir n’est 
guère remise en question si ce n’est par les postmodernes. Par contre la puissance 
qu’il confère est à la fois source de risques et d’espoirs. Le savoir nous sert à pen-
ser (Auroux, 2011), décrypter dans l’énorme masse d’information qui nous entoure 
ce qui est une connaissance ou non, tout en reconnaissant les dérives de notre so-
ciété de la connaissance qui devient le principal moyen de produire de la richesse. 
Azria (2011) insiste sur son rôle dans la définition de notre condition humaine, la 
libération par rapport aux préjugés, aux croyances non vérifiables, aux dogmes 
et aux stéréotypes. Ce savoir nous détourne de notre finitude, nous guide vers un 
projet collectif pour l’humanité en nous faisant accéder à l’inconnu (Kriegel, 2011).

Le savoir nous permet de développer notre personnalité (sensibilité, qualités de 
jugement) même si le savoir présent dans l’inconscient se traduit dans les actes en 
dehors du discours. Mais ce savoir ne sert que dans la mesure où il n’est pas asservi 
à une cause ou une idéologie implicite ou masquée ; il ne s’agit pas de remettre en 
cause l’utilité des lanceurs d’alerte, indispensables vecteurs d’esprit critique, mais 
d’exercer notre esprit critique par rapport aux savoirs générés par ces alertes. Le 
savoir est utile lorsqu’il est démocratiquement mis au service de tout le monde et 
partagé : d’où l’importance, mais la responsabilité des Moocs dès lors qu’ils sont 
accessibles au plus grand nombre, qu’ils ne sont pas implicitement connotés et 
qu’ils permettent de réels apports éducatifs. « L’histoire, la liberté, l’esprit, l’huma-
nité ne doivent pas être conçus comme des objets à connaitre, mais comme des 
problèmes à formuler » (Marzano, 2011). L’enjeu éducatif est de glisser des savoirs 
simples vers des savoirs problématisés, ce qui nécessite une vision systémique et 
prospective, mais aussi un esprit critique et créatif.

nature et statut des sciences mobilisées pour favoriser 
la problématisation

des sciences en interaction et en construction

Tous les champs disciplinaires liés au développement durable sont en interaction 
et reconstruction. On a longtemps cherché à établir des points communs (schéma-
tisation de Vien des trois sphères du développement durable qui a pesé lourd dans 
le succès de ce terme) entre écologie, économie et société alors que les champs 
réels du développement durable n’étaient ni médiatisés ni constitués. L’économie 
circulaire, de la fonctionnalité, sociale et solidaire n’était par exemple que peu pré-
sente il y a encore quelques années dans ce schéma qui privilégiait des modèles 
économiques orthodoxes qui ont pourtant montré leurs limites. Les sciences se sont 
construites aux marges de ces sphères et non dans les intersections consensuelles.
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Concernant l’écologie, celle-ci peut être scientifique, politique, ou naturaliste avec 
des frontières non hermétiques entre ces champs, ce qui induit des confusions 
de différentes natures. Polymorphe et en construction au Nord, l’écologie prend 
d’autres directions au Sud. Ceci est source de richesse, mais aussi de confusions. 
L’enjeu de la synthèse de ces différentes formes d’écologie est la reproblémati-
sation de notre monde complexe, de plus en plus globalisé et différencié, en tran-
sition selon des modalités très différentes au Nord et au Sud. L’identification et la 
différenciation des différents types de savoirs et de valeurs, des différences épis-
témologiques et didactiques est donc un enjeu majeur de l’enseignement pour 
que l’écologie puisse répondre aux grands défis du monde de demain. Il importe 
donc de conserver les potentialités d’évolution de l’écologie pour qu’elle puisse 
répondre aux enjeux socio-environnementaux de demain (Mulnet, 2016).

quelles sciences pour quels savoirs ? 

Nous sommes à un moment clé où, dans notre société du Nord, les distinctions de-
viennent plus floues et les opposés peuvent se mélanger. Si une partie de la société 
est catégorisée comme traditionaliste et une autre comme moderniste, une nouvelle 
catégorie émerge et grandit : les créatifs culturels (Ray & Anderson, 2001) qui rejettent 
autant les valeurs des premiers que des seconds. Ceux-ci attachent une importance 
toute particulière au développement personnel et spirituel, au respect de la nature, 
au respect de l’autre, mais se méfient de toutes sortes d’expertises, qu’elles soient is-
sues des médias, des politiques ou des différents intégrismes. Ce qui les transcende 
est la recherche de l’authenticité et de la cohérence personnelle, avec de nouvelles 
formes de morales non religieuses, de consommation, le retour à des pratiques an-
cestrales ou à des médecines alternatives, la recherche de nouveaux médias, de nou-
velles valeurs et formes de spiritualité postmoderne ou transmoderne (mais aussi 
intégristes ou fondamentalistes en opposition frontale et dualiste au modernisme).

La modernité était fondée sur le déterminisme et le réductionnisme (Staune, 2015) 
avec des délimitations claires entre vie privée et publique, activité bénévole et lu-
crative, ouvrier et patrons... Les corps constitués (syndicats, partis politiques) et les 
experts y jouaient le rôle de médiateur entre les savoirs et le peuple. La postmoder-
nité, par son relativisme, a déconstruit ces ordres, l’internet a démocratisé l’accès à 
l’information. De nouvelles structures auto organisées se sont mises en place sous 
l’égide des créatifs culturels. Une science transmoderne s’instaure (Luyckx, 2001), 
remettant la personne (corps, âme et esprit) au centre de la société, transcendant 
les oppositions binaires, redécouvrant le sacré au sens de réenchantement de la 
nature, délaissant l’idée d’une vérité universelle (en opposition aux dogmatismes 
ou aux nihilismes) et faisant référence à une morale non pas classique, mais ouverte 
et en évolutions constantes. Dans ce contexte la séparation entre faits et valeurs n’a 
plus guère de sens, et l’éthos du scientifique doit évoluer (Stengers, 2013).

une nouvelle épistémologie pour de nouvelles approches 

de la problématisation

Réenchanter le monde (Sheldrake, 2013), respecter le monde, science slow (Sten-
gers, 2013) sont donc de nouvelles facettes de cette science en cours. Dans ce 
contexte, la représentation d’une science neutre et autonome ne peut qu’évoluer 
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en intégrant l’impartialité impliquée de Bergandi (2013), qui tente de concilier 
l’objectivité des sciences et la pertinence sociale des savoirs. « En assumant et ex-
plicitant la façon dont les valeurs interviennent au cours des différentes étapes de 
la démarche scientifique » (Coutelec, 2015), la science devient une science impli-
quée. « La responsabilité épistémique n’est ni juridique ni exclusivement morale, il 
s’agit d’une responsabilité sociale et politique liée aux savoirs ».

Ceci conduit par contre à ne plus attendre des sciences uniquement de la produc-
tion de savoirs, mais une implication dans les processus démocratiques, un par-
tage des savoirs pour que leur responsabilité soit collectivement assumée. Cette 
responsabilité épistémique porte à la fois sur la nature des savoirs, leur rythme de 
production, la portée de ces savoirs et la caractérisation des objets de connais-
sance.

Laisser penser que la science est compliquée permet de l’isoler dans des cercles 
fermés sans la partager. La science appliquée (couple théorie/pratique) laisse à 
penser que tous les concepts scientifiques devraient être mis en application. La 
science expliquée suppose implicitement qu’il faudrait en faire une traduction 
pour la société. La science dupliquée donne l’image d’une science stabilisée. La 
science impliquée permet de dépasser ces formes réductrices de la science (Cou-
telec, 2015), en proposant une science répondant aux exigences scientifiques et à 
la demande sociétale telle que celle en lien avec l’EDD.

Sur le plan didactique, ce qui peut poser problème c’est la façon d’intégrer ces 
nouvelles approches scientifiques dans la construction des problématiques. Sur le 
plan épistémologique, c’est leur statut qui pose problème (hiérarchisation de ces 
différents savoirs en fonction de leur statut ?)

Liens entre compétences, outils de formation et modes 
de problématisation

Compétences et outils9 pour la problématisation

Le public de master 2 MEEF auquel il est fait référence devait, dans le cadre d’une 
formation en six séances de 2 heures, élaborer un projet de développement du-
rable en petits groupes en se fixant des objectifs éducatifs. Le guide compétence 
leur était fourni, de même que d’autres outils de formation (guide sur les types de 
débats, les changements de comportement, jeux de rôle, focus groups, outils de 
créativité,...). Les étudiants étaient amenés à remplir un carnet de bord et invités à 
produire un récit sur le fonctionnement de leur groupe dans leur production écrite, 
et enfin à s’exprimer à l’oral de façon individuelle et collective lors de la présenta-
tion en groupe de leur projet.

Les jeunes enseignants proposaient à l’origine des thématiques non problémati-
sées relativement réductionnistes. Passer du « gaspillage à la cantine au manger 
autrement », de « l’utilisation d’un vêtement professionnel au statut de l’uniforme 
dans le monde du travail à l’échelle internationale » suppose l’adoption d’une  

9. Au sens d’outils capables de jouer un rôle positif dans le développement professionnel, puis d’en évaluer 
la portée. Axe 4 du Laboratoire Acté http ://acte.univ-bpclermont.fr/article234.html
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vision systémique sur les sujets d’étude. Les briques10 et les principes11 proposés 
dans le guide se sont avérés des outils efficaces pour ouvrir les discussions au sein 
de chaque groupe. Le focus group où chaque étudiant présentait l’idée qu’il se 
faisait de son sujet, a favorisé l’empathie et l’écoute des autres, permettant l’inté-
gration dans les problématiques d’éléments exclus (autocensure) dans un premier 
temps. Des méthodes de type « six chapeaux de la réflexion » (De Bono, 2013) et 
benchmarking (Meyer, 2011) ont permis de faire exploser la créativité et d’élargir 
grandement les problématiques proposées.

Le groupe qui voulait, à l’origine, travailler sur le recyclage des smartphones a intégré 
progressivement les problèmes liés à leur conception et production, ainsi que les diffé-
rents types de problèmes liés à leur utilisation dans une vision prospective plus ouverte.

Plusieurs groupes dont le projet était à l’origine une exposition, un projet d’action 
éducative ponctuelle (sortie terrain, événementiel, action temporaire sur la can-
tine...) ont évolué vers un scénario de formation comprenant à la fois une phase de 
sensibilisation, mais aussi des phases d’investigation conduisant à une problémati-
sation des actions à mener sur du plus long terme, intégrant des objectifs en termes 
de changements de comportement.

Les compétences collectives mises en œuvre à la fois au sein des groupes et en 
direction du projet ont pris différentes formes. Pour un binôme professeur de ly-
cée professionnel (Sciences de l’ingénieur) et professeure de philosophie, c’est la 
complémentarité entre les approches techniques et opérationnelles du premier 
et le recul analytique et critique de la seconde qui a été le moteur de ce groupe12. 
Aidés par le focus group, mais aussi par les techniques liées aux différents types 
de débats, la majorité des groupes ont proposé des pédagogies actives et impli-
quantes, mettant plus les élèves en complémentarité qu’en compétition, créant des 
dynamiques de groupe, mais respectant les positionnements individuels. 

Tous les groupes ou presque13 ont intégré les compétences en termes de respon-
sabilité et d’éthique, même si les divergences ont pu être fortes lors des choix 
conduisant à l’élaboration de la problématique. Inclure ces aspects dans la problé-
matique s’est en général fait lors de la 3e ou 4e séance ; cela semblait déstabiliser 
les jeunes enseignants qui auraient bien souvent préféré travailler sur une problé-
matique stabilisée et « moins chaude »... Reproblématiser en plusieurs fois n’était 
pas dans la culture de ces étudiants, quelle que soit leur discipline.

Un groupe (SVT/Math) travaillant sur un jardin scientifique en collège comme sup-
port de lancement de la dynamique E3D14, a tenté le lien entre compétences15 au 

10. Il est proposé dans le guide une centaine de briques de façon non exhaustive. Ces briques sont bien 
souvent de véritables compétences professionnelles, parfois des capacités voire des savoirs être, rarement 
des savoirs.

11. Ils sont de deux types : les principes organisateurs qui régissent le fonctionnement global et sur les-
quels repose toute l’organisation de ce système et les principes d’action qui définissent les modes d’action, 
en permettant la mise en œuvre des autres principes.

12. Analyse qualitative des échanges en cours et dans les comptes rendus.

13. 9 groupes sur les 11.

14. Etablissements en Démarche de Développement Durable

15. En fait métacompétences dans le guide et domaine dans le cadre de l’éducation nationale.

Didier Mulnet 
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sens du guide et au sens de l’éducation nationale. Un lien entre les métacompé-
tences et les capacités en lycée a été tenté. Dans les deux cas, les conflits cognitifs 
étaient importants et les jeunes enseignants étaient déstabilisés par rapport aux 
contenus et aux modes d’enseignements de leurs programmes.

D’une façon générale, la vision compétence de l’EDD s’est heurtée aux représen-
tations du monde scolaire sur ce qu’est la compétence, car cela induisait des modi-
fications touchant : 

•	 aux	formes	scolaires	plus	orientées	vers	les	savoirs	et	savoir-faire	que	vers	l’action.

•	 aux	finalités	et	valeurs	de	l’éducation.

Enfin certains projets ont abouti à des résultats inattendus. Un projet « greencha-
lenge » porté par quatre enseignants d’anglais a conduit à une réflexion sur les 
temps employés en anglais (notamment le present perfect) qui permettent d’abor-
der les aspects prospectifs avec plus de pertinence qu’en français, et a conduit à 
une réflexion sur les différences dans la façon d’aborder le temps dans les mondes 
anglophone et francophone, puis à une réflexion anthropologique plus large. Le 
groupe dont la problématique portait sur le « buen vivir » d’Amérique latine (ensei-
gnants de lettres), s’est trouvé lui aussi confronté à une réflexion anthropologique, 
de la même façon que le groupe travaillant sur les relations à la nature (professeurs 
de philosophie, lettre et histoire géographie).

Dans presque tous les cas, les problématiques et les problèmes qui en découlaient 
incluaient les cinq métacompétences. Comme la consigne leur était donnée en ce 
sens cela n’a donc rien d’étonnant, mais la majorité des groupes l’avaient « natu-
rellement » fait, sans intégrer qu’ils avaient suivi/utilisé un modèle.... De ce fait, il 
apparaitrait utile que soient donnés les moyens critiques, des outils de réfutabilité 
du guide, de façon à ce que celui-ci soit un outil d’ouverture, évolutif et soumis aux 
retours critiques en raison de ses limites...

outils et méthodes pour problématiser sur ces thématiques en edd

La problématisation est apparue comme la partie le plus délicate des projets, car 
elle mobilise simultanément toutes les métacompétences du départ. Par ailleurs 
cette compétence professionnelle pourtant intitulée « Formuler une question ou 
une problématique scientifique ou technologique simple » présente dans le socle 
commun (Domaine 2) des cycles 3 et 4 des écoles et collèges et France, est diver-
sement maitrisée selon les cultures disciplinaires. La métaphore de la carte et de la 
boussole16 et à la carte17 peut constituer un outil qui aille au-delà de la rhétorique 
ou de l’astuce pédagogique. Cette métaphore de la boussole (Fabre, 2011) qui per-
met de tracer la route sur une carte (qui résume l’expérience passée) marche bien 
avec les étudiants, qui en perçoivent à la fois la pertinence18 et les limites19.

16. appel à une ouverture d’esprit, basé sur la capacité à se décentrer, écouter l’autre, reconnaitre ses 
erreurs.

17. qui renvoie plus à l’expérience passée.

18. garde fous éthiques, valeurs sous tendues par certains engagements, interactions entre responsabilité 
et décisions.

19. carte avec un grand nombre de provinces inconnues et un chemin qui ne peut être guidé que par la 
boussole.



208

Le fil conducteur proposé guide une navigation que tout le monde sait ne pas pou-
voir se faire dans les faits selon l’azimut indiqué par la boussole et selon les che-
mins existants. Il s’agit d’un méta outil permettant de s’organiser dans le guide : 
d’une façon générale, on se pose souvent la question de savoir où l’on va (respon-
sabilité et éthique, prospective) avant de savoir comment on y va (compétences 
collectives et changement) et à partir de quoi (systémique). Nous devons considé-
rer qu’on peut regarder une carte puis prendre une boussole, mais qu’il est parfois 
possible d’avancer puis seulement de se positionner pour savoir où l’on va...

Les cadres conceptuels, liés aux savoirs, aux compétences et au statut des sciences 
ont été apportés selon un enseignement de type pédagogie inversée, par touches 
successives, en fonction des besoins estimés et du vécu des groupes. Le fait de 
disposer d’une « caisse à outil », dont la majorité d’entre eux étaient inconnus des 
étudiants, en vue d’une tâche (objectifs du projet) non finalisée, était à la fois source 
d’émulation (nouveauté), de créativité (usages d’outils pour des usages différents), 
mais de conflits sociocognitifs en raison des fortes divergences entre la pédagogie 
de programme des EPLE20 et l’approche compétence EDD. En effet malgré les pré-
cautions et les explicitations, l’usage du terme de compétence, ainsi que le recours 
systématique au schéma consensuel (car vide de sens) des trois sphères, a laissé 
croire dans un premier temps à une approche non déstabilisante. Il a fallu deux à 
trois séances pour que les éléments de rupture proposés dès la 1ere séance soient 
réellement intégrés (changements de problématique), et deux séances en plus pour 
que les conséquences en terme pédagogiques (changements d’outils et de scéna-
rios) soient intégrées dans la résolution des problématiques proposées. L’échéan-
cier de six semaines semble donc compatible avec une formation en compétences 
à condition que les phénomènes de rupture aient lieu dès le début de la formation21.

discussion

Le choix, dans cet article, a été fait de préciser les cadres conceptuels en lien avec 
les compétences, les savoirs et les sciences impliquées dans l’éducation au déve-
loppement durable en vue d’une problématisation des sujets abordés.

La focalisation sur la partie problématisation au détriment de la partie modes d’in-
vestigation et mise en œuvre des projets est liée d’une part au format de la com-
munication et d’autre part au fait que cet aspect problématisation est celui qui pose 
le plus de difficultés aux jeunes enseignants enfermés dans des cadres scolaires 
disciplinaires, culturels et méthodologiques.

S’agissant d’une situation de formation plus que de recherche, sans observation 
extérieure, il était difficile de constituer un cadre de lecture des processus mis en 
œuvre en cours de formation. 

Un dispositif d’évaluation et de suivi (compétences, critères et indicateurs) serait 
nécessaire pour suivre ces processus de formation par compétence avec ce cadre. 

20. Etablissement Public Local d’Enseignement (Ecole, collège, Lycée).

21. En 2014-2015, nous avions fait le choix de faire des entrées plus consensuelles pour ne proposer une 
entrée compétence qu’à la fin du cycle de formation. Les étudiants étaient restés dans des postures d’amé-
nagement et non de rupture. Un temps de 8 séances permettrait une réelle consolidation de l’approche par 
compétence avec des effets sur la problématisation.

Didier Mulnet 
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L’évaluation, qui actuellement se polarise sur les résultats22, doit être envisagée en 
intégrant plus le carnet de bord pour suivre les processus en insistant plus sur les 
objectifs poursuivis que réalisés, sur ce qui a été produit en individuel ou par le 
collectif, dans le cadre des séances de formation ou dans le cadre non scolaire...

L’homogénéité de ce public de master MEEF23 (marqué par des identités disci-
plinaires) a masqué les différences anthropologiques qu’il y aurait eu dans un 
contexte plus large24.

La problématisation est une compétence professionnelle qui est poursuivie en 
elle-même dans le cadre du domaine 2 du socle commun (Méthodes et outils pour 
apprendre) et dans le domaine 5 (pour analyser les représentations du monde et 
l’activité humaine). L’acquisition de cette compétence est subordonnée à des mé-
tacompétences telles que celles proposées dans le guide.

Il deviendra nécessaire de mettre en place un cadre de recherche-action (recherche 
intervention, recherches dans l’action...) pour voir les effets réels de ce type de 
formation par compétences sur l’évolution des processus d’apprentissage des étu-
diants et leurs effets sur les élèves. Dans une autre perspective, les réflexions et 
les recherches sur ce guide devront se poursuivre sur les relations entre métacom-
pétences et compétences professionnelles, sur le statut particulier des principes, 
des dimensions et la mise en place de critères et d’indicateurs. L’évolution vers 
des guides opérationnels adaptés aux différentes situations de formation devient 
indispensable, de la même façon que sa conversion en référentiels de formation et 
d’évaluation spécifiques (Mulnet & Legardez, 2017).

22. Rapport écrit suivi d’un exposé puis d’un entretien individuel et collectif.

23. MEEF Métier de l’Enseignement, de l’Education et de la Formation.

24. Etude transposée dans le cadre du master FFEF master de Formation de Formateur dans l’Espace Fran-
cophone. Résultats non présentés ici.
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