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RESUME

Avant la colonisation de I’ Afrique subsaharienne, I’éducation se déroulait au cceur de
la communauté, dans I’environnement. Depuis I’indépendance du Bénin en 1960, le
systéme éducatif demeure celui hérité de I’époque coloniale. L’éducation a lieu a
I’intérieur d’un établissement scolaire et est sectionnée en disciplines. Aujourd’hui,
un vaste mouvement de réformes des systémes éducatifs a travers le monde tend a les
uniformiser vers une approche par compétence. Le Bénin n’y échappe pas. La
réforme implantée a partir de 2005 au secondaire a prescrit des transformations aux .
pratiques enseignantes. Parmi les autres grandes tendances mondiales, on assiste &
I’institutionnalisation de 1’éducation relative a 1I’environnement (ERE) pour prendre
en compte les problémes socioenvironnementaux de la planéte. Cette recherche s’est
donc donnée pour objectif général de dresser le portrait de la situation actuelle en
matiére d’ERE au 1* cycle de I’enseignement secondaire en République du Bénin.
Une approche de recherche qualitative interprétative de type exploratoire s’est avérée
la plus appropriée pour répondre a cet objectif général. Des enseignants, des
directeurs d’établissements, des inspecteurs pédagogiques et des acteurs d’ONG en
environnement au secondaire du département de I’Ouémé ont été rencontrés dans le
cadre d’entretiens individuels. Tous les enseignants ont également été convoqués a un
entretien de groupe. Les résultats de la recherche caractérisent les représentations des
enseignants en matic¢re d’environnement, de la relation éducation — environnement et
d’ERE. Il ressort notamment de ces résultats que les enseignants associent
I’environnement a leur milieu de vie et que, paradoxalement, I’ERE se concrétise a
travers des apprentissages théoriques sans réelle mise en pratique. Une caractérisation
des pratiques enseignantes déclarées en ERE selon les acteurs de I’enseignement
secondaire a fourni une riche description de la situation actuelle en classe tout en
mettant en évidence des problémes associés a [I’enseignement relatif a
I’environnement. L’identification des éléments de [I’infrastructure pédagogique
associés & ’ERE que les acteurs de I’enseignement secondaire souhaitent conserver,
éliminer et ajouter offre des pistes pour favoriser une meilleure intégration de I’ERE.
Puis, I’interprétation et la discussion définissent la transférabilité des résultats pour le
reste du Bénin et de I’ Afrique de 1’Ouest francophone. Enfin, des pistes de recherches
sont proposées pour le développement du champ de I’ERE dans cette sous-région.

Mots clés: éducation relative a I’environnement, enseignement secondaire,
représentation sociale, pratique enseignante, Bénin, Afrique de 1’Ouest francophone.




INTRODUCTION

Les populations des pays les plus fortunés sont informées des problémes
socioenvironnementaux depuis les années 1960, bien que les sciences naturelles et les
sciences sociales portent une attention particuliere aux préoccupations
environnementales depuis prés d’un siécle (Milot et La Branche, 2010). Des efforts
de la communauté scientifique et de la société civile a 1’échelle planétaire ont
notamment mené & la création du Programme international d’éducation relative a
I’environnement (PIEE) par le Programme des Nations Unies pour I’Environnement
(PNUE) et par 1’Organisation des Nations Unies pour 1’éducation, la science et la
culture (UNESCO) (Sauvé, Berryman et Brunelle, 2003). Du point de vue de
I’éducation, le PIEE a favorisé I’institutionnalisation de 1’éducation relative a
I’environnement (ERE), favorisant ainsi 1’inclusion de I’ERE dans les nouveaux

curriculums a travers le monde.

L’ERE s’appuie aujourd’hui sur un large champ de recherche aux objets multiples.
Par exemple, Santoire rapportait en 1999 que la recherche francophone en ERE au
Québec et dans I’est du Canada s’intéressait généralement a la pédagogie, a la
didactique et au curriculum, aux attitudes et valeurs, aux représentations sociales et &
la formation de formateurs en ERE. Ces recherches adoptent ‘des postures
épistémologiques variées, tant positiviste, qu’interprétative et critique (Robottom et
Hart, 1993; Sauvé, 1999).

La recherche présentée dans ce mémoire a pour but de contribuer au développement

des savoirs dans le champ de I’ERE. Elle s’intéresse a 1’institutionnalisation de ’ERE




dans le contexte de 1’enseignement formel en Afrique de 1’Ouest francophone. Plus
précisément, elle vise a dresser le portrait de la situation actuelle en matiére
d’éducation relative a ’environnement au 1¥ cycle de ’enseignement secondaire, les

quatre premiéres années, en République du Bénin.

Ce mémoire se divise en six chapitres. Le premier chapitre caractérise la
problématique sociale de la recherche. On y dresse d’abord un portrait de
I’enseignement secondaire général au Bénin en décrivant 1’éducation traditionnelle
avant la colonisation jusqu’a la plus récente réforme de 1’enseignement secondaire.
Puis, la présentation des problémes socioenvironnementaux de ce pays identifie des
défis a relever pour résoudre la crise environnementale du Bénin. Enfin, ce chapitre
explique le contexte mondial de I’institutionnalisation de I’ERE et ses implications

pour le systéme éducatif béninois.

Le chapitre deux s’attarde a la problématique scientifique. Il explique dans un
premier temps 1’écart constaté dans la littérature scientifique entre le curriculum
officiel et le curriculum effectif. Cette clarification offre les points d’ancrage
nécessaires a 1’établissement du probléme de recherche. Un objectif général et trois
objectifs spécifiques sont énoncés. Puis, la pertinence et les retombées de la recherche

sont exposées.

Le troisieme chapitre précise le cadre théorique utile a 1’atteinte des objectifs de
recherche. 1l s’agira de décrire successivement la notion de situation actuelle, la
notion de représentation sociale, le champ de I’ERE, la notion de pratique

enseignante ainsi que la notion d’infrastructure pédagogique.

Le chapitre quatre décrit 1la méthodologie choisie pour répondre aux objectifs de la

recherche. Ce dernier comprend les sections suivantes : les approches de recherche, la




population & I’étude, les stratégies de collecte des données et les instruments de

recherche et 1’analyse des données.

Le cinquiéme chapitre présente les résultats correspondants aux trois objectifs
spécifiques de ’étude. L’interprétation suit chacune des sections relatives aux

résultats.

Enfin, le chapitre six met en valeur des éléments essentiels de discussion au regard
des résultats de la recherche. La pertinence du cadre théorique, une discussion sur la
méthodologie, la transférabilité des résultats et les perspectives de recherche seront

traitées successivement.




CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE SOCIALE

Ce premier chapitre s’attarde a la problématique sociale a I’origine de la recherche.
Elle se décline en quatre sections : le contexte de cette étude menée en République du
Bénin, le portrait de [I’enseignement secondaire général, les problémes

socioenvironnementaux et la tendance a 1’institutionnalisation de I’ERE a 1’école.

1.1 Contexte : une étude menée en République du Bénin

Le systéme éducatif a I’étude dans le cadre de cette recherche se situe en République
du Bénin'. Pour mieux situer le contexte, il importe de décrire briévement quelques-
unes des caractéristiques de ce pays comme sa localisation géographique, sa

démographie, sa diversité culturelle et ses indicateurs économiques.

Pays de 1’Afrique de 1’Ouest francophone, le Bénin est entouré de la République du
Togo a I’ouest, de la République du Burkina Faso au nord-ouest, du Niger au nord-est
et de la République fédérale du Nigéria a I’est; I’océan Atlantique délimite le sud. Au
total, douze départements, 77 communes, 568 arrondissements et 3 378 villages

occupent ses 115 000 km? (Banque mondiale, 2009).

! Officiellement, il s’agit de la République du Bénin. Pour alléger la forme, on parlera généralement du
Bénin.




- Les données démographiques de la Banque mondiale (2009) indiquaient une
populétion de 8,1 millions d’habitants en 2007 comparativement a.3,4 millions
d’habitants en 1977. Sa population augmentant plus rapidement que la moyenne des
pays de I’Afrique subsaharienne, les jeunes représentent un poids démographique
considérable. En 2002, le groupe d’4dge des moins de 15 ans occupait une proportion
de 47 % de la population et les enfants en dge de fréquenter I’école primaire un peu

plus de 18 %.

Sur le plan culturel, une pluralité ethnique se manifeste par la présence de deux
groupes socioculturels sur le territoire du Bénin. Au centre et au sud, on retrouve les
Ajas (15,2 %), les Fons (39,2 %) et les Yoroubas (12,3 %); le nord regroupe les
Baribas (9,2 %), les Dendis (2,5 %), les Ottamaris (6,1 %), les Yoa Lopkas (4,0 %) et
les Peuls (7,0 %) (ABE, 2009 : 263). Cette variété de groupes socioculturels au Bénin

met notamment en lumiére une diversité linguistique.

En ce qui concemne les indicateurs économiques, on les énumére généralement pour
décrire les réalités sociales. En effet, de nombreux &crits et organisations
internationales mettent en relief la pauvreté monétaire comme caractére distinctif du
Bénin et de I’Afrique subsaharienne en général. Il y existe pourtant une grande
richesse naturelle, culturelle et humaine. Au fil des derniéres décennies, les Béninois
ont toutefois été appauvris économiquement par des pays de 1I’Occident et des
dirigeants parfois corrompus (Marin, 2004; Kiinzler, 2007). Le taux de précarité
économique rapporté par les organisations internationales s’explique notamment par
une érosion culturelle et une dépossession des Africains de leur richesse comme
I’expliquent Gina Thésée et Paul Carr (2008). Pour cette raison, aucun indicateur
économique n’est énoncé dans cette section, car ce sont généralement les
organisations internationales financées par les pays dits riches qui publient des

données économiques sur les pays dits pauvres, ces mémes pays reconnus pour




paupériser les pays africains par des mécanismes de prédation économique et

politique (Traoré, 2002).

1.2 Portrait de I’enseignement secondaire général au Bénin

La tradition éducative au Bénin s’est considérablement modifiée avec la colonisation
de I’ Afrique subsaharienne. Depuis 1’arrivée des Occidentaux, 1’éducation africaine a
donc subi les influences des pays colonisateurs et plus récemment, celles des
organisations internationales bailleresses de fonds. En effet, la plus récente réforme
de I’enseignement secondaire au Bénin suit les tendances mondiales de convergence
des systémes éducatifs. Malgré cette propension des pays de 1’Afrique de 1’Ouest
francophone” & suivre les recommandations des organisations internationales pour
obtenir de ’aide financiere et a offrir 1’éducation pour tous, plusieurs auteurs
concluent & un échec des récentes réformes. Au Bénin, 1’enseignement secondaire
compte plusieurs problémes qui affectent la qualité de I’éducation. Cette section traite
donc de I’éducation africaine dite traditionnelle jusqu’a I’éducation postcoloniale, des
réformes des systemes éducatifs a travers le monde, de I’enseignement secondaire
général au Bénin, de ses «nouveaux programmes» et des problémes de

’enseignement secondaire identifiés.

1.2.1 De P’éducation africaine dite traditionnelle a I’éducation postcoloniale

Avant D’arrivée des colonisateurs en Afrique subsaharienne, I’éducation se réalisait

dans la communauté, sans étre institutionnalisée. Fortement ancrée dans

% La position adoptée dans le cadre de cette recherche considére 1’Afrique de 1’Ouest francophone
comme une des multiples identités du continent africain. Par contre, les termes Afrique et Afrique
subsaharienne sont parfois utilisés en raison d’un manque d’information spécifique sur 1’Afrique de
I’Ouest francophone.




I’environnement immédiat, les parents et les vieux participaient a 1’éducation dite
traditionnelle. Globale, I’éducation considérait maintes pédagogies aujourd’hui
évacuées de 1’école comme la pédagogie de la lutte, de I’endurance, de I’observation
et de I’imitation (Any-Gbayere, 2006). Ces pédagogies s’orientaient d’abord sur I’étre

humain au sein de la nature et de son environnement.

A la suite de I’abolition de la traite négriére au XIX" siécle, les pays de 1’Europe ont
colonisé militairement 1’ Afrique subsaharienne, bien qu’ils y étaient installés depuis
le XIVe siécle. C’est & 'occasion de la conférence de Berlin de 1884-85 que
I’Allemagne, la Belgique, I’Espagne, la France, la Grande-Bretagne, l’Italie. et le
Portugal ont décidé des régles de partage de I’ Afrique subsaharienne. Parallélement,
les pays colonisateurs introduisirent 1’école coloniale, une école & leur image. La
culture locale a alors été évacuée au profit des cultures des pays colonisateurs (Kom,
1996; Marin, 2004; Nyamba, 2005; Any-Gbayere, 2006; Kiinzler, 2007; Afanou,
2009; Baba-Moussa, 2010).

Au Bénin, I’école coloniale se déroulait en frangais au détriment des langues locales.
Elle ressemblait a celle que ’on trouvait dans le reste de I’Afrique de I’Ouest
francophone, c’est-a-dire qu’elle visait principalement & former des auxiliaires du
pouvoir en leur apprenant a lire, a écrire et a compter (Kom, 1996; Baba-Moussa,
2010). De plus, les savoirs enseignés provenaient exclusivement de 1’Occident. La
population locale ne bénéficiait pas du systéme éducatif élitiste et dominateur mis en
place par les pays colonisateurs (Gaye Guignido, Laorou et Zounon, 2001; Nyamba,

2005).

Au moment de !’indépendance du Bénin en 1960, les dirigeants ont choisi de
conserver 1’organisation de 1’éducation en place (Deblé, 1994; Gaye Guignido,
Laorou et Zounon, 2001; Bierschenk, 2007; Kiinzler, 2007; Baba-Moussa, 2010;




Toko Ngalani, 2010). L’indépendance n’a ainsi pas mené a une redéfinition des
finalités du systéme éducatif, de sa forme, de ses moyens ou de ses objectifs. Ce
systéme éducatif convoitait, « (...) tout comme les systémes coloniaux, (...) fournir
des fonctionnaires pour faire tourner les administrations et les entreprises. Or, les
besoins des nouveaux Etats indépendants [recouvraient] une dimension plus large »
(Baba-Moussa, 2010: 130). L’hégémonie de 1’Occident, qui prétend souvent
universels ses savoirs et ses approches, reste donc présente aujourd’hui malgré la fin
de I’école coloniale au Bénin et en Afrique de I’Ouest francophone (Marin, 2004;
Teasdale, 2004).

1.2.2 Les réformes des systémes éducatifs

Aujourd’hui, les réformes dans le monde se caractérisent par quelques piliers de
convergence. Les systémes éducatifs en Afrique de 1’Ouest francophone évoluent
généralement au gré de ces tendances mondiales. Cependant, plusieurs auteurs
estiment que ces réformes se soldent par un échec qui s’explique par plusieurs
facteurs, notamment 1’ingérence trop importante des bailleurs de fonds internationaux
et I’inadaptation des systémes éducatifs a la culture locale. Les sous-sections
suivantes s’attachent & décrire ce contexte mondial des réformes et les facteurs

d’échec des réformes en Afrique de 1’Ouest francophone et au Bénin.

1.2.2.1 Contexte mondial des réformes : vers une convergence des systémes
éducatifs

Depuis la fin du XX°® siécle, un mouvement de réformes des curriculums occupe le
centre des débats en sciences de 1’éducation (Braslavsky, 2001). Unique par son
ampleur, ce mouvement de réformes redéfinit les finalités des systémes éducatifs
dans le monde (Lenoir et Bouiller-Oudot, 2006; Bisaillon, 2007; Jonnaert, Lafortune
et Ettayebi, 2007; Jonnaert, Ettayebi et Opertti, 2008). Nous assistons donc a une

uniformisation des systémes éducatifs a travers le monde (Matus et McCarthy, 2003;




Herzog, 2004; Marin, 2004; Teasdale, 2004; Nyamba, 2005; Bierschenk, 2006;
Kiinzler, 2007). Philippe Jonnaert, Louise Lafortune et Moussadak Ettayebi (2007 : 5)
identifient quatre piliers communs aux réformes promues par -les organisations
internationales telles 1’Organisation de Coopération et Développement Economique
(OCDE) et 'UNESCO :
1. Une logique de compétence : en plus des connaissances, les compétences
représentent un objet d’évaluation;
2. Une approche socioconstructiviste : le sujet interagit da.Vantage avec son
‘environnement pour réaliser des apprentissages;
3. Le sujet au centre de ses apprentissages : 1’éléve fait preuve de dynamisme
par rapport aux savoirs pour acquérir des connaissances;,
4. Mise de I’avant de situations d’apprentissage : les appréntissages réalisés

sont situés dans un contexte de la vie quotidienne.

L’Afrique de 1’Ouest francoi)hone n’échappe pas a cette logique de réformes
* (Chisholm et Leyendecker, 2008). Voici les trois périodes de réformes de premier
plan qui ont influencé le développement curriculaire des systémes éducatifs dans cette
sous-région du monde' :

1. Accession a l'indépendance : Vers les années 1960, la majorité des pays de
I’Afrique de 1’Ouest francophone accédent a 1’indépendance politique, ce
qui favorise une redéfinition de la mission de 1’école (Sylla, 2004). Les
gouvernements indépendants profitent notafnment de cette occasion pour
promouvoir une conscience.nationale et la responsabilisation des citoyens
(Bierschenk, 2006).

2. Lutte contre le sous-développement ;. Vers la moitié des années 1970, des
partenaires extérieurs appuient le financement de 1’éducation dans les pays
de I’Afrique de 1’Ouest francophone en vue d’éradiquer le sous-

développement (Sylla, 2004).
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3. L’éducation pour tous (EPT)*: Lors de la Conférence internationale de
Jomtien organisée en 1990 par 'UNESCO en Thailande, on décréte que
1’éducation scolaire de base pour tous devient un objectif global pour la
communauté internationale. A la suite de cette conférence, les bailleurs de
fonds agissent de maniére de plus en plus interventionniste, ce qui
contribue a I’EPT et & I'uniformisation des assises curriculaires dans les
pays bénéficiaires de 1’aide internationale. Les arguments rel¢vent tant de
1’ordre moral, soit les droits de I’homme, que de ’ordre pécuniaire, soit le
développement économique. Dans les articles scientifiques sur 1’éducation
de base en Afrique, I’argumentaire économique domine aujourd’hui
I’argumentaire sociologique, historique, pédagogique et anthropologique

. (Bierschenk, 2006).

Au cours de I’histoire de son systéme d’éducation, le Bénin a traversé les trois mémes
périodes décisives que les autres pays de I’Afrique de 1’Ouest francophone, soit
(1) ’indépendance en 1960, (2) la réforme de 1’école dite nouvelle en 1975 et (3) la
réforme du secteur de 1’éducation depuis 1991 2 la suite des Etats généraux de
I’éducation (Gaye Guignido, Laorou et Zounon, 2001; Akpakpo et Grimaud, 2006).

Cette derniére sera décrite dans la section 1.2.4.

1.2.2.2 Facteurs d’échec des réformes en Afrique de I’Ouest francophone et au
Bénin

Bien que les réformes des systémes éducatifs dans les pays de 1’Afrique de 1’Ouest
francophone prétendent améliorer 1’accés a 1’éducation ainsi que sa qualité, plusieurs

auteurs ciblent des facteurs contribuant a 1’échec de ces réformes. Cette sous-section

3 Daniel Kiinzler (2007 : 21) définit I’EPT comme « (...) la probabilité égale, pour les enfants de tous
les groupes sociaux, d’entrer dans le systéme éducatif. »
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en présente deux majeurs: l’influence de I’ingérence des bailleurs de fonds

internationaux et 1’inadaptation des systémes éducatifs a la culture locale.

Premiérement, il semble que bien des réformes de I1’éducation en Afrique.
subsaharienne s’inscrivent dans un paradigme d’imposition descendante pour
reprendre le concept de Renald Legendre (2002), c’est-a-dire qu’il prévaut un
contrdle du sommet sur la base des bailleurs de fonds internationaux a travers les
systémes éducatifs de la sous-région (Moulton et Mundy, 2002). A cet égard, Xavier
Bonal (2002) explique que la Banque mondiale (BM) oriente depuis longtemps le
développement des systémes éducatifs en Afrique de 1’Ouest francophone en
imposant une certaine vision plut6t qu’en aidant les pays du Sud & définir des finalités
éducatives propres a leur contexte. D’autres auteurs (Traoré, 2002; Akkari et Payet,
2010) soutiennent que le Fonds Monétaire International (FMI) s’ajoute a la BM en
exigeant un conformisme économique pour obtenir de l’aide internationale en
éducation, compromettant la souveraineté des décisions socioéducatives prises par les
‘pays recevant 1’aide financiére. Ces bailleurs de fonds contraignent certains pays a
éviter le déficit budgétaire, ce qui entraine’ par conséquent une diminution du budget
allou¢ & I’éducation et de fait, une diminution de sa qualité (Sylla, 2004). Pour Sahou
Any-Gbayere (2006), les pays de I’Aﬁ'iq{le ne peuvent pas progresser si les pays dits
développés continuent & s’immiscer dans leur gouvernance. José¢ Afanou (2009)
propose méme & ’'UNESCO de se désengager envers les pays africains pour stimuler
la responsabilisation de ces peuples. Cela pourrait favoriser des systémes éducatifs
plus authentiques a travers le continent, car la permanence de I’aide internationale
positionne les pays qui en regoivent «(...) dans une posture d’attentiste » (Sylla,
2004 : 231).

* Ce mémoire est entiérement rédigé suivant les régles de la nouvelle orthographe, a I’exception des
citations exactes. Par exemple, la nouvelle orthographe recommande d’écrire entraine plutdt
qu’entraine selon la graphie traditionnelle.
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Deuxi¢mement, les organisétions internationales incitent les pays de 1’Afrique de
["Ouest francophone & mettre en place des systemes éducatifs qui répondent aux
besoins, aux objectifs et aux moyens pédagogiques des pays industrialisés plutot
ciu’aux leurs (Afanou, 2009). Or, les enjeux de I’éducation en Afrique de 1’Ouest
francophone ne se comparent pas a ceux des pays occidentaux (Delorme, 2008). Cela
occasionne alors une inadaptation des systémes éducatifs a la culture locale (Sylla,
2004; Any-Gbayere, 2006). Ainsi, pour que les systémes éducatifs s’adaptent aux
réalités locales, les réformes doivent plutdt étre congues de ’intérieur afin de
bénéficier d’un enracinement local qui refléte la communauté servie par I’école (Sylla,
2004; Mokonzi Bambanota, 2009). On constate pourtant une rupture entre les
systémes éducatifs d’avant la colonisation et les systémes éducatifs sous I’influence
des anciens pays colonisateurs et des organisations internationales. En ce sens, Pierre
‘Erny (2001 : 301-303) cible trois éléments autrefois présents au sein de 1’éducation
traditionnelle qui ne se retrouvent plus dans 1’éducation des jeunes :

1. Vivre des choses intenses;

2. Toucher les couches profondes de l'dme et parler le langage de

l’inconscient;

3. Donner sens aux choses.

Les réformes qui se déroulent aujourd’hui en Afrique de 1’Ouest francophone ne
mettent donc pas de 1’avant de maniére cohérente 1’évolution historique entre
1”Africain d’hier et 1’ Africain d’aujourd’hui (Nyamba, 2006). Or, importée et rigide,
I’école en Afrique de 1’Ouest francophone pourrait retrouver de 1’authenticité en
s’intégrant davantage a I’environnement dans lequel elle se (iéploie (Any-Gbayere,

2006).
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1.2.3 Vue d’ensemble de I’enseignement secondaire général au Bénin

Plusieurs auteurs ciblent des facteurs d’échecs aux réformes des systémes €ducatifs
en Afrique de 1’Ouest francophone comme 1’a montré la section précédente. Pour
mieux saisir les caractéristiques de la situation actuelle propre au Bénin, il est

essentiel de présenter une vue d’ensemble de 1’enseignement secondaire général.

Le systéme d’éducation formel au Bénin comprend |’enseignement maternel,
I’enseignement primaire, [’enseignement secondaire général, 1’enseignement
technique et la formation professionnelle et 1’enseignement supérieur. Depuis
I’introduction de 1’école coloniale, 1’enseignement se déroule en frangais a tous les
ordres d’enseignement. L’enseignement secondaire se divise en deux cycles: le
premier cycle suit 1’enseignement primaire et s’étale sur une période de quatre
ans (classes de 6°, 5°, 4° et 3°) tandis que le second cycle dure trois années (classes de
2% 1% ot Terminale). La fin du 1% cycle d’études est sanctionnée par le Brevet
d’Etudes du Premier Cycle (BEPC) et le 2° cycle par le baccalauréat. Les éléves
fréquentent les colléges et les lycées publics ou privés. Une synthése des cycles du

parcours de la formation générale apparait au tableau 1.1 (Kiinzler, 2007; Banque
Mondiale, 2009).

En ce qui concerne le personnel de I’enseignement secondaire, on identifie trois
catégories d’enseignants : 1) les agents permanents de 1’Etat (APE), 2) les agents
contractuels de ’Etat (ACE) et 3) les vacataires. Pour répondre aux besoins en heures
d’enseignement non comblées par les APE et les ACE qui disposent d’une licence ou
d’un master en plus d’une formation de base variable en éducation, les établissements
engagent des vacataires. Bien que ces derniers ne possédent pas une formation initiale
en éducation, « [l]es enseignants vacataires représentaient en 2006/07 88 % du corps
professoral au niveau du secondaire » (Banque mondiale, 2009 : 214). De son c6té, le

directeur dirige 1’établissement d’enseignement secondaire assisté d’un censeur et
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d’un surveillant général. D’autre personnel non enseignant se greffe a cette équipe en
fonction du nombre d’éléves de 1’établissement et des besoins. Enfin, un corps de
contréle composé de conseillers pédagogiques et d’inspecteurs pédagogiques circule

a travers le pays pour encadrer les enseignants.

Tableau 1.1
Cycles du parcours de la formation générale au Bénin
Cycles du parcours dela | Durée Age de Sanction
formation générale ‘ fréquentation
Enseignement maternel 2 ans 345 ans S.0.’ i
Enseignement primaire 6 ans 6allans Cer.tlﬁc'at 4Bty
Primaires (CEP)
Enseignement secondaire A 12,3 15 ans Brevet d’Etudes du
général, premier cycle Premier Cycle (BEPC)
E{lsc?lgnement Sgrapale 3 ans 16 2 18 ans Baccalauréat
général, second cycle
Licence
Enseignement supérieur 237 ans S.0. Master
: Doctorat

1.2.4 Les « nouveaux programmes » issus de la réforme au Bénin

Pour esquisser une vue d’ensemble compléte de 1’enseignement secondaire général au
Bénin, il faut aussi s’attarder aux nouveaux programmes, expression employée par les
acteurs de l’enseignement secondaire pour référer a la récente réforme. Le 11
décembre 1990, le Président Mathieu Kérékou promulguait la Constitution de la
République du Bénin. Le tableau 1.2 présente les quatre articles concernant
spécifiquement 1’éducation au sein de cette nouvelle constitution. Parmi ceux-ci,
I"article 8 insiste sur ’acces égal a I’éducation, rejoignant I’objectif de ’'EPT de la
Conférence internationale de Jomtien tenue cette méme année (voir sect. 1.2.2.1), et

Iarticle 13 assure la gratuité de 1’éducation de maniére progressive.

3 Abréviation de sans objet (S.0.).
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Tableau 1.2
Articles relatifs a ’éducation dans la

Constitution de l1a République du Bénin de 1990

ARTICLES

ENONCES

Article 8

La personne humaine est sacrée et inviolable. L'Etat a
l'obligation absolue de la respecter et de la protéger. Il lui
garantit un plein épanouissement. A cet effet, il assure a ses
citoyens l'égal accés a la santé, a l'éducation, a la culture, a
la formation professionnelle et a l'emploi.

Article 12

L'Etat et les collectivités publiques garantissent I'éducation
des enfants et créent des conditions favorables a cette fin.

Article 13

L'Etat & l'éducation de la jeunesse par des écoles publiques.
L'enseignement primaire est obligatoire. L'Etat assure
progressivement la gratuité de l'enseignement public.

Article 14

Les institutions et les communautés religieuses peuvent
également concourir a l'éducation de la jeunesse. Les écoles
privées, laiques ou confessionnelles, peuvent étre ouvertes
avec l'autorisation et le contréle de I'Etat. Les écoles privées
peuvent bénéficier des subventions de I'Etat dans les
conditions déterminées par la loi.

Parall¢lement a la promulgation de la Constitution de la République du Bénin et a
I’objectif de I’EPT de 'UNESCO en 1990, le pays a tenu des Etats Généraux de

I’Education. La réforme qui s’ensuivit rejoignit le modéle de convergence mondial

(Kiinzler, 2007) précédemment décrit (sect. 1.2.2.1). En 1991, le gouvernement

précisait ses objectifs en matiére d’éducation avec la déclaration de politique et

stratégie sectorielle :

Ainsi, 1’éducation doit certes contribuer a développer les facultés de ceux que
I’on forme et & améliorer la qualité de leur existence par une formation qui
permet de prendre des décisions éclairées et de participer au développement
de leur pays; mais elle doit aussi se préoccuper de faire acquérir aux citoyens
des compétences techniques en les rendant performants, en développant en
eux l'esprit d'initiative, le goiit de la recherche et du travail personnel. Elle doit
enfin leur faire acquérir les attitudes d'une vie en société et surtout la prise de
conscience de leur responsabilité dans la transformation qualitative de la
société, seul gage de leur propre épanouissement.
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Une telle mission ne saurait s'accomplir sans une remise en cause des anciens
comportements et habitudes pédagogiques, sans une reformulation des
contenus de formation qui intégrent de nouvelles valeurs indispensables a
l'amélioration de la qualité de la vie et a la coexistence pacifique des peuples.
De méme, ces notions ne seront acquises que grace & une méthodologie
participative. (MESFTP, 2007 : 4)

A la lecture des nouveaux programmes d’études officiels, on remarque que ceux-ci
s’inscrivent dans une logique de compétences et dans une approche
socioconstructiviste tout en plagant le sujet au centre de ses apprentissages et de
situations d’apprentissage6. Ce constat va dans le sens des propos de Jonnaert,
Lafortune et Ettayebi (2007) qui affirment que les organismes internationaux comme
I’OCDE et 'UNESCO encouragent ces orientations. Si la réforme de 1’enseignement
primaire a été prise en charge par I’Agence des Etats-Unis pour le développement
international (USAID), les Béninois n’ont pas regu une aide financiére aussi
importante pour la réforme de ’enseignement secondaire, non subventionnée par
USAID. Cette derniére a été expérimentée au 17 cycle de I’enseignement secondaire
dans 88 établissements a partir de ’année scolaire 2001-2002 pour étre généralisée &

partir de 2005-2006, en commengant par la classe de 6°.

La réforme intervenue au Bénin comporte des généralités et des spécificités
disciplinaires. Si une description détaillée des nouveaux programmes d’études
s’avérerait fastidieuse, il importe de tracer les contours des principales orientations de
la réforme a 1’aide de programmes d’études de quelques disciplines (MEPS, 2005,
2006a, 2006 b; MESFTP, 2007). Les nouveaux programmes d’études de chaque

discipline sont constitués de compétences disciplinaires, transversales et

s L’usage de ’expression sifuation d’apprentissage dans ce mémoire fait référence au vocabulaire des
documents ministériels du Bénin. Il faut toutefois remarquer que ’expression situation pédagogique
est plus globale selon Legendre (2005 : 1240), car elle comprend les situations d’enseignement et les
situations d’apprentissage.
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transdisciplinaires & développer a travers une séquence prédéfinie de situations
d’apprentissage. Voici comment le ministére responsable de I’Enseignement
Secondaire’ définit ces compétences (MEPS, 2006 : 7) :

- Compétence : Etre compétent c’est étre capable de faire appel aux
ressources adéquates, de les combiner de maniére efficace et de les
mobiliser a bon escient. On peut donc définir la compétence comme un
savoir-agir fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficace d’un ensemble
de ressources (capacités, habiletés, attitudes, connaissances ...). Ces
ressources peuvent étre acquises en contexte scolaire ou extrascolaire.

- Compétence disciplinaire : Elles concernent les domaines du savoir visant
I’appropriation du programme d’études considéré.

- Compétence transdisciplinaire : Au nombre de six, les compétences
transdisciplinaires couvrent tous les domaines de la vie courante. Toutes
les disciplines enseignées au secondaire permettent leur réalisation, leur
acquisition et leur développement.

- Compétence transversale: Au nombre de huit, les compétences
transversales sont regroupées en trois ordres : ordre intellectuel, ordre
méthodologique et ordre socio-affectif.

Pour chacune des situations d’apprentissage de toutes les disciplines, on indique a
I’enseignant les contenus de formation, les stratégies d’enseignement et
d’apprentissage (travail individuel, travail en groupe, travail collectif), la durée, le
matériel requis, lesh items d’évaluation et les documents de référence suggérés. La
séquence d’enseignement pour toutes les situations d’apprentissage est imposée et
uniformisée dans tout le Bénin. Une situation d’apprentissage se découpe en trois
phases :

- Introduction : phase d’éveil, de I’activation des connaissances de 1’éléve;
- Réalisation : phase d’apprentissage et d’intégration des savoirs;

”Le ministére responsable de I’Enseignement Secondaire a changé de nom quelques fois depuis la
nouvelle réforme, & commencer par le ministére de I’Enseignement Primaire et Secondaire (MEPS),
vers le ministére de I’Enseignement Secondaire, de la Formation Technique et Professionnelle
(MESFTP) jusqu’au ministére de 1’Enseignement Secondaire, de la Formation Technique et
Professionnelle, de la Reconversion et de I’Insertion des Jeunes (MESFTPRIJ), ce dernier étant
toujours en vigueur au moment de la collecte de données sur le terrain en 2011. Ces changements de
nom successifs expliquent les diverses maniéres d’y référer dans ce mémoire.
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- Retour et projection : phase de consolidation des apprentissages.

Enfin, selon le MESFTP (2007 : 25) «(...) les principes de 1’évaluation en formation
par compétences voudraient que: les capacités et les habiletés servent de base a
I’évaluation formative; dans le contexte de l’évaluation sommative, qu’elle soit

certificative ou d’étapes, les compétences sont évaluées. »

1.2.5 Problémes de ’enseignement secondaire au Bénin

Dans le Plan Décennal de Développement du Secteur de I’Education 2006-2015, les
ministéres en charge de I’Education (2007 : 53) recensent une série de problémes en
matiére d’enseignement secondaire.

* Insuffisance quantitative et qualitative du personnel enseignant;

* Encadrement pédagogique peu satisfaisant;

* Faible performance de I’administration scolaire;

* Taux de redoublement et d’abandon trés élevés (particuliérement chez les
filles);

* Fort taux d’échec aux examens du BEPC et du Baccalauréat;

* [nadéquation entre la progression des effectifs scolaires et 1’évolution des
infrastructures (salles de classe, laboratoires, bibliothéques, infirmerie,
cantines et ateliers);

* Non pertinence des formes et des contenus d’enseignement par rapport aux
besoins de développement;

* Absence de mécanisme de gestion et de régulation des flux.

En plus de cette série de problémes, des chiffres avancés par les ministeres en charge
de I’Education (2007) contribuent & caractériser la progression des effectifs scolaires
dans le secteur public. Dans le tableau 1.3, on remarque I’évolution du nombre
d’enseiénants, d’éleves et de Colléges d’Enseignement Général (CEG) de 1994 a
2005. Toujours en 2005, on comptait des classes de 55 ¢éléves en moyenne et ces
derniers ne recevaient que 79 % des heures d’enseignement qui leur étaient

normalement dues.
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. Tableau 1.3
Evolution du nombre d’enseignants, d’¢éléves et de CEG de 1994 a 2005
(Tiré de Ministéres en charge de 1’Education, 2007)

Indicateur - 1994 2005
Agents permanents de I’Etat 2 996 1524
Agents contractuels de I’Etat 250 588
Vacataires : ! 196 8 681
Eléves au 1% cycle 88 025 314 059
Eléves au 2° cycle 19018 63 559
Colléges d’enseignement général 145 356

Le tableau 1.3 montre plus spécifiquement que le nombre d’APE a presque diminué
de moitié de 1994 a 2005. Ceci s’explique par le fait que « [I]Ja formation initiale des
enseignants du secondaire a été mise en veilleuse de 1987 4 2000 » (MCE, 2007 : 51).
Au méme moment ot le nombre d’éléves fréquentant I’enseignement secondaire a
progressé de maniere fulgurante, on constate donc un manque d’« (...) adéquation de
la formation initiale des enseignants avec les besoins du systéme scolaire (...)»
(MEPS, 2006a : 13). Dans ce contexte, on comprend mieux pourquoi les vacataires,
sans formation pédagogique avant leur embauche, occupent une proportion si
importante du corps professoral. L’Etat béninois tente toutefois de corriger cette
situation en formant des vacataires quelques jours par année pour qu’ils deviennent

des ACE.

Cette section visait- & brosser un tableau de la situation actuelle en matiere
d’enseignement secondaire au Bénin. Cet ordre d’enseignement a beaucoup évolué
depuis sa création par les pays colonisateurs de 1’ Afrique de 1’Ouest francophone. En
effet, une série de réformes ont caractérisé 1’enseignement secondaire au Bénin. En
paralléle, la population béninoise a pu constater une intensification des problémes
socioenvironnementaux au cours des derniéres décennies. Avant d’expliquer
comment s’est déroulée I’intégration de ces derniers aux programmes d’études, la

section qui suit décrit ces principaux problémes socioenvironnementaux.
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1.3 Problémes socioenvironnementaux

Si les sciences naturelles et les sciences sociales s’intéressent aux préoccupations
environnementales depuis les années 1920, les problémes socioenvironnementaux
sont apparus dans le discours public dans les années 1960 (Milot et La Branche,
2010). On s’intéressa alors progressivement au réchauffement de la planéte, aux
changements climatiques, 4 la perte de biodiversité, & la désertification ou aux
dangers du nucléaire (Fien, 1995). A la suite d’une baisse d’intérét pour
I’environnement dans les années 1970, les années 1980 ont marqué un regain
d’intérét pour les problémes environnementaux. On constata alors une augmentation
des diverses formes de pollution, la toxicité des produits chimiques pour 1’étre
humain se confirma et le trou formé dans la couche d’ozone devint problématique
(Milot et La Branche, 2010). Le début du XXI° siécle s’inscrit en continuité avec les
derniéres décennies du XX° siécle. En effet, la pression des activités humaines
dégrade maintenant tout écosystéme de ’arctique a I’équateur, soit les océans et les
lacs, les plaines et les montagnes, les foréts et les déserts, 1’atmosphere et la surface
terrestre (Andrzejewski, Baltodano, et Symcox, 2009). Bien que des causes naturelles
donnent lieu a certains types de dégradation de I’environnement, 1’étre humain a
causé la crise environnementale planétaire sans précédent qui sévit aujourd’hui (Fien,

1995).

L’Afrique de I’Ouest francophone n’échappe pas aux conséquences sociales et
environnementales occasionnées par I’intensification de l’activité humaine. Pour
favoriser la prise de décisions politiques éclairées, 1’Agence béninoise pour
I’environnement (ABE) a publié en 2009 le Rapport intégré sur l’état de
’environnement au Bénin. Le tableau 1.4 synthétise les principaux problemes

socioenvironnementaux au Bénin et leurs causes directes.
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Tableau 1.4

Causes directes de problémes environnementaux au Bénin
(A partir de I’ Agence béninoise pour I’environnement, 2009)

Problémes
environnementaux

Causes directes

Appauvrissement des
terres productives

Pression  démographie, techniques

culturales
inappropriées, instabilité pluviométrique X

Accés insuffisant a ’eau
de surface

Envasement des cours d’eau, érosion, propagation des
plantes aquatiques, asséchement de cours d’eau pour la
culture maraichére, variabilité des précipitations

Accés insuffisant a ’eau
souterraine

Répartition spatiale et temporelle inégale de Ila
ressource, occupation des zones aquiféres

Pollution de ’eau

Ruisselement de produits agricoles, croissance de la
matiére organique issue de -la péche, pression
démographique urbaine, activités économiques et
industrielles accrues, contamination par les latrines

Dégradation du couvert
forestier

Incendies de savane et de forét, défrichement,
exploitation des plantes médicinales, exploitation
forestiére, paturages, croissance démographique

Diminution de la
biodiversité

Braconnage, utilisation d’insecticides pour la péche,

expansion de I’agriculture, feux de brousse a
répétition,  introduction  d’espéces  végétales
envahissantes

Pollution de I’air

Croissance du nombre de motos et de voitures,
combustion d’essence avec plomb, combustion des
déchets domestiques solides

Milieu de vie urbaine
sous pression

Population urbaine en hausse, étalement urbain dans
les basfonds, comblements de marécages avec des
déchets ménagers pour la construction de logis, rues et
places publiques jonchées de déchets solides,
déficience des structures de gestion des déchets
liquides, proximité des dépotoirs, inondations répétées
en saison des pluies, pollution sonore, manque de
latrines

Dégradation des milieux
humides

Exploitation du bois dans les mangroves, invasion de
la jacinthe d’eau, modification des lagunes pour la
péche

Erosion cotiére

Perturbation du transit littoral, construction du Port de
Cotonou, prélévement de sable

Désertification

Utilisation intensive de terres, feux de brousse répétés,
exploitation forestiére
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En additionnant ces problémes socioenvironnementaux aux problémes
socioéconomiques que vit actuellement le Bénin, la situation risque de devenir « (...)
encore plus inconfortable : manque de ressources naturelles, déséquilibres de toutes
sortes, conflits divers, famine, etc.» (Gome, 2001 : 36). Sans résolution de ces
problemes socioenvironnementaux, les impacts de la dégradation de I’environnement

sur la santé et la diversité culturelle des Béninois s’amplifieront.

Les changements planétaires liés a la globalisation semblent donc introduits dans la
société béninoise. Pourtant, les pratiques culturelles traditionnelles en matiére
d’environnement ont historiquement favoris€ la préservation de la nature en Afrique
par une « (...) gestion durable des ressources naturelles considérées comme un don de
Dieu. » (Gome, 2001 : 42). Et « [au] Bénin, la diversité culturelle reste intimement
liée a la diversité €cologique de l’espaée national a laquelle plusieurs groupes
socioculturels se sont différemment adaptés » (ABE, 2009 : 263). Dans son rapport
intégré, 1’ Agence béninoise pour 1’environnement met aussi en lumiére les apports de
la sacralisation de I’environnement. Par exemple, pour contribuer a la sauvegarde de
Penvironnement, on attribue souvent une fonction mystique a un cours d’eau ou
habitent des esprits bienveillants; ce dernier échappe généralement a la pollution.
Dans d’autres circonstances, la sacralisation de 1’environnement méne a des impacts
négatifs comme lorsqu’on exploite des espéces rares de la faune et de la flore pour
faire des offrandes aux dieux ou aux ancétres. Ultimement, les bénéfices des
pratiques traditionnelles prédominent sur les actions destructrices plus
circonstancielles. Malgré ces considérations, les pratiques liées a la modernité de

I’Occident gagnent du terrain sur les pratiques dites traditionnelles.

La disparition progressive de certaines pratiques dites traditionnelles au Bénin depuis

sa colonisation semble donc contribuer & [I’aggravation des problemes
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socioenvironnementaux. Selon I’ABE (2009 : 280), la décroissance des pratiques
traditionnelles liées aux croyances ancestrales se traduit aujourd’hui par :

v une commercialisation de la culture (des valeurs locales se transforment en
marchandises, la banalisation et la folklorisation du vaudou, la violation de
’intimité des autochtones);

v' une violation des lieux sacrés;

v une polarisation de la population (apparition des nouveaux « riches »,
croissance de 1’emploi non qualifié);

v’ une tendance au mimétisme et I’émergence de nouveaux comportements
(phénomene de pathologie sociale, mendicité des jeunes);

v" un pillage du patrimoine historique et la perte d’originalité de I’art et de
I’artisanat.

La perte progressive de pratiques traditionnelles au profit de la globalisation se
répercute ainsi négativement sur la gestion de l’environnement des Béninois,

contribuant & 1’accentuation des problémes socioenvironnementaux.

1.4 Tendance a Pinstitutionnalisation de I’éducation relative a I’environnement
dans les systémes éducatifs

Les problémes socioenvironnementaux recensés au Bénin interpellent la sphére
éducative. Pour les considérer dans le domaine de !’éducation, on constate
'institutionnalisation de I’ERE au sein des récentes réformes éducatives dans le
monde (Sauvé, Berryman et Brunelle, 2003). Cela se traduit par des objectifs
d’apprentissage relatifs & 1’environnement. Cette section vise ainsi a détailler les
caractéristiques de cette institutionnalisation de I’ERE dans les systémes éducatifs,

d’abord dans le monde puis au Bénin.

1.4.1 Contexte mondial

Selon Enrique Leff Zimmerman (2005 : 50), la crise environnementale qui sévit
s’explique « (...) par la méconnaissance de la connaissance. » On ne reconnait plus la

connaissance comme une réalité, car la loi du marché domine la vie en positionnant
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I’étre humain «(...) hors du monde de la vie.» L’intégration d’objectifs
d’apprentissages relatifs 4 I’environnement dans les programmes d’études a travers le
monde contribue donc a pallier le probléme ciblé par cet auteur: le manque de

connaissances dans le domaine environnemental.

Lucie Sauvé, Tom Berryman et Renée Brunelle (2003) attribuent au Programme des
Nations Unies pour I’Envi'ronnement (PNUE) et a ’'UNESCO I’impulsion qui a
permis de légitimer et d’institutionnaliser I’ERE sur le plan international. En effet,
depuis 1975, ses documents et conférences ont joué un réle de balises et d’inspiration
dans la conception de programmes éducatifs prenant en compte I’ERE. Toutefois, il
ne faudrait pas superposer les buts, les objectifs et les principes des organisations
internationales aux finalités éducatives des systémes éducatifs. En effet, les
rédacteurs de ces documents ne disposent pas nécessairement des compétences

requises pour proposer une perspective éducative en ERE.

L’intégration de I’ERE aux curriculums a travers le monde s’est surtout réalisée par le
biais de la transversalité (Membiela, 1999; Sauvé, 2001; Sauvé, Orellana, Qualman
et Dubé, 2001; Sauvé, Berryman et Brunelle, 2003). L’ERE se distingue également
par sa nature interdisciplinaire, lui permettant de s’intégrer a toutes les disciplines
enseignées a 1’école (UNESCO-PNUE, 1977; De Landsheere, 1992; Papadimitriou,
2001; Archie, Simmons, Heimlich et Daudi, 2002). En effet, elle peut s’intégrer
(1) aux sciences de la nature, (2) aux sciences humaines en faisant appel a la pensée
critique, (3)& la morale alors qu’elle met de I’avant la réflexion éthique et
démocratique, (4) a I’éducation physique et (5) a I’art péur les forces créatrices que
mobilise 1’environnement (Sauvé, Orellana, Qualman et Dubé, 2001). Jonnaert,
Ettayebi et Rosette Defise (2009) soutiennent également que la systématisation des
disciplines scientifiques d’Auguste Comte en 1828 ne correspond plus a la réalité
actuelle. L’ERE permettrait donc un dialogue devenu incontournable entre les

disciplines.
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1.4.2 Contexte de PERE dans la réforme au secondaire au Bénin

En Afrique de 1’Ouest francophone, de nombreuses activités pédagogiques liées a
I’environnement se déroulent dans les écoles. Toutefois, celles-ci trouvent davantage
leur origine a travers la conviction de certains enseignants qui organisent des activités
en contexte non formel plutdt qu’a I’intérieur de visées institutionnelles partagées par
le corps professoral (Berthelot, 2007). En ce qui concerne plus spécifiquement le
Bénin, André Nyamba (2005) croit que la récente réforme du systéme éducatif
permettra une meilleure coexistence entre I’éducation et I’environnement dans lequel
il se déroule. Selon le ministére de I’Enseignement Secondaire et de la Formation
Technique et Professionnelle (MESFTP), les programmes par objectifs en place avant
la réforme de 2005 au secondaire se révélaient insuffisants quant aux compétences a
développer a 1’égard de I’environnement :

En dépit des efforts de révision avec l'intégration des problémes et questions
d'environnement et de population (dégradation du cadre de vie, les problémes
liés au genre, a I’équité, a 1’inadéquation entre croissance démographique et
disponibilité des ressources, au chdomage grandissant des jeunes), ces
programmes ne prennent pas en compte les besoins réels de I'apprenant que
sont les capacités a se créer un emploi ou a résoudre les problémes de la vie
courante. Ils se révélent lacunaires en matiére de compétences & acquérir par
les apprenants pour la résolution des problémes actuels d’environnement, de
population, de droits humains et de développement. (MESFTP, 2007 : 5)

Pour remédier 2 cette situation au secondaire, « [les] programmes doivent prendre en
compte les préoccupations du monde actuel a savoir, les problémes d'environnement,
de population, de développement et 1’enseignement des droits humains » (MEPS,

2006 : 5).

Cette orientation refléte les idées du rapport final de la Conférence
intergouvernementale sur 1’éducation relative a I’environnement de Thbilissi en 1977

tenue par 'UNESCO en collaboration avec le PNUE. A 1’occasion de ce rapport, la
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premiére proposition de 'UNESCO/PNUE (1977 : 20) & I"égard des stratégies pour
développer I’ERE était la suivante :

L’éducation relative & I’environnement fait partie intégrante du processus
éducatif. Elle devrait étre axée sur les problémes concrets et présenter un
caractére interdisciplinaire. Elle devrait viser & renforcer le sens des valeurs,
contribuer au bien-étre collectif et se préoccuper de la survie de 1’espéce
humaine. Elle devrait puiser 1’essentiel de sa force dans I’initiative des éléves
et dans leur engagement dans I’action, et s’inspirer des préoccupations du
moment et de I’avenir.

Il y a donc adéquation entre la volonté du MESFTP d’introduire I’ERE par le biais
des questions et des problémes de 1’environnement et la premiére proposition de
I’'UNESCO-PNUE d’axer I’ERE sur les problémes concrets. L’étude de Gardien-
ONG (2011a) Problématique des changements climatiques : Identification des
opportunités existantes pour l’intégration des préoccupations liées aux changements
climatiques dans les programmes de l’enseignement secondaire au Bénin identifie
d’ailleurs le cadre institutionnel et réglementaire comme une force pour 1’intégration
de I’ERE au Bénin. Il s’en dégage une coopération occasionnelle entre les ministéres
responsables de I’Education et de I’Environnement pour 1’élaboration des documents

pédagogiques.

Dans les nouveaux programmes de I’enseignement secondaire, I’intégration de I’ERE
se réalise par le biais d’une approche interdisciplinaire (Barboza, 2000). Cette
situation se traduit dans les programmes d’études de toutes les disciplines par la
compétence transdisciplinaire 5 qui offre un point d’intégration & I’ERE : agir en
harmonie avec l’environnement dans une perspective de développement durable. Le
libellé de cette compétence transdisciplinaire dénote 1’importance accordée a I’ERE,

mais aussi & 1’éducation au développement durable.

Bien qu’une compétence transdisciplinaire relative a I’environnement s’adresse a
toutes les disciplines, trois disciplines s’avérent plus propices a I’ERE, soit 1) les

Sciences de la Vie et de la Terre (SVT), 2) les Sciences Physique, Chimique et
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Technologique (SPCT) et 3) I’Histoire et Géographie (HG) (Gardien-ONG, 2011a).
Dans leurs programmes d’études, on retrouve des objectifs d’apprentissage prescrits
directement en lien avec ’environnement. Ceux-ci prennent la forme de compétences
disciplinaires, de connaissances et de techniques pour reprendre le vocabulaire des

programmes d’études.

Les deux compétences disciplinaires en SVT peuvent contribuer a 1’acquisition de
connaissances relatives a I’environnement :

- CD1: Elaborer une explication des faits et phénoménes naturels en
mettant en ceuvre les modes de raisonnement propres aux Sciences de la
Vie et de la Terre.

- CD2: Apprécier les apports des Sciences de la Vie et de la Terre a la
compréhension du monde et a I’'amélioration des conditions de vie de
[’humanité.

Le tableau 1.5 présente les connaissances relatives a ’environnement en SVT selon le

niveau d’étude et selon la situation d’apprentissage.

Tableau 1.5
Connaissances relatives a I’environnement
en Sciences de la Vie et de la Terre

Niveau Situations d’apprentissage Connaissances
d’étude (SA)
SA n° 3 : Utilisation des * Avantages et inconvénients
Classe de 6° engrais pl}imiques et des de I'utilisation des engrais
pesticides dans le chimiques

développement de I’agriculture

* Besoins nutritifs des végétaux
SA n° 1 : Japprends a cultiver | * Utilisation des engrais
et a entretenir les plantes chimiques et des pesticides
Classe de 5° dans les pratiques culturales
* Influences des facteurs du
milieu sur le comportement
de quelques étres vivants

SA n° 2 : Les étres vivants et
nous.
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Classe 4°

SA n° 1 : Sol, avenir de
I’homme

¢ Facteurs intervenant dans la
dégradation, la formation et
1’évolution des paysages

¢ Intervention de I’étre humain
dans la conservation des sols
et préservation de leur fertilité

SA n° 3 : L’homme et les
ressources naturelles

* Ressources géologiques non
renouvelables

* Ressources d’origine
végétale : gestion des milieux
forestiers, savane et steppe

Classe de 3°

S.0.

S.0.

Toutes les compétences disciplinaires en SPCT peuvent également contribuer a

I’acquisition de connaissances relatives a I’environnement :

- CD1:

Elaborer une explication d’un fait ou d'un phénoméne de son
environnement naturel ou construit en mettant en ceuvre les modes de
raisonnement propres aux Sciences physique et chimique et a- la
technologie.

- CD2: Exploiter les sciences physique et chimique et la démarche
technologique dans la production, !'utilisation et la réparation d’objets
techniques.

- CD3: Apprécier l'apport des sciences physique, chimique et de la
technologie par rapport a la vie de I’homme.

Le tableau 1.6 présente les connaissances relatives & 1’environnement en SPCT selon

le niveau d’étude et selon la situation d’apprentissage.

Tableau 1.6

Connaissances relatives a I’environnement
en Sciences Physique, Chimique et Technologique

Niveau Situations d’apprentissage Connaissances
d’étude (SA)
* Combustion vive de quelques
‘ 07 . corps
Classe de 6° N 3 danelques * Identification des corps

combustions vives

formés
* Composition de |’air
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Classe de 6°

SA n° 4 : L’eau dans ses
- différents ¢tats physiques

- Les différents changements
d’état physique de I’eau

SAn° 5 : Oh! Pollution! Tu
nous tues a petit feu!

* Feu de végétation

* Utilisation de combustible au
quotidien

* Lutte contre la pollution

» Déforestation

* Détérioration de la couche
d’ozone

* Réchauffement de la Terre

* Fusion des glaciers polaires

¢ Désertification

* Incinération des ordures
meénageres

Classe de 5°

S.0.

S.0.

Classe 4°

SA n° 4 : Comment les atomes
sont-ils liés dans les molécules?

* Réactions chimiques a partir
de la combustion du carbone,
du soufre et du fer dans le '
dioxygéne

* Propriétés physiques des
hydrocarbures

Classe de 3°

SA n° 2 : Quelques réactions
chimiques en solution aqueuse

* Solution aqueuse
* Réaction chimique des
solutions aqueuses

SA n° 5 : Combustion compléte
de quelques hydrocarbures et
réaction de polymérisation

* Combustion complete de
quelques hydrocarbures :
méthane, butane, éthyléne et
acétyléne

* Matiéres plastiques :
importance, inconvénients et
approches de solutions

Enfin, deux des trois compétences disciplinaires en HG permettent ’acquisition de

connaissances relatives a [’environnement :

- CDI : Elaborer une explication de I’évolution de I’humanité en relation
avec le milieu naturel et humain en s’appuyant sur les méthodes d’étude
propre a l’histoire et la géographie. '
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- CD3: Agir dans le sens de la bonne gestion des ressources des milieux
physique et humain en se basant sur I’apport de I’histoire et la géographie
a I’évolution de I’humanite.

Le tableau 1.7 présente les connaissances relatives a ’environnement en HG selon le

niveau d’étude et selon la situation d’apprentissage.

Tableau 1.7
Connaissances relatives a ’environnement
en Histoire et Géographie
Niveau Situations d’apprentissage Connaissances
d’étude (SA)

* Composante du milieu de
vie : éléments du relief,
climat, sols et végétations,
faune, hydrographie et les
influences de 1’étre humain

* Comportements & adopter

SA n° 2 : Milieu local et notion
de milieu

Classe de 6° 1)
envers son milieu
* Les menaces envers le milieu
SA n° 4 : Milieu intertropical 1ntertrop 0 Aﬁ?q“e
&’ Afrique * Actions de protection et c}e
sauvegarde envers le milieu
intertropical d’Afrique
SA n° 1 : Milieux tempéres et g r.oches de so.lu.tif)n
aitioliRy T aihas relatlyes aux activités
Classe de 5° humaines
SA n° 2 : Milieux polaires et | ® Conséquences des activités
activités humaines modernes dans I’ Arctique
* Milieux naturels menacés et
mesures de protection
Classe 4° SAn°2: Les. milieux nat}lrels possibles
en République du Bénin * Conséquences de
. I’accroissement
démographique

* Impacts de la mauvaise
gestion des ressources sur le
processus de développement

* Défis et approches de solution

' SA n° 2 : Ressources et
Classe de 3° | processus de développement au
Bénin : Contraintes et défis
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Enfin, il importe de souligner quelques faiblesses de l’intégration de I’ERE en
matiere d’enseignement secondaire au Bénin. D’abord, le matériel pédagogique en
ERE s’adresse généralement aux enseignants de 1’enseignement primaire. Gardien-
ONG (2011a) a tenté de combler ce besoin en réalisant notamment une étude sur
Iidentification d’opportunités pour I’intégration des changements climatiques en
matiere d’enseignement secondaire. Financée par le programme CC DARE du PNUE,
Changements Climatiques et Développement: s’Adapter en REduisant la
vulnérabilité, cette étude a mené a 1’élaboration de matériel pédagogique destiné aux
enseignants et aux éléves. Puis, le manque de ressourées pédagogiques ne favorise
pas ’ERE, car les enseignants peuvent difficilement se former a cet égard si leur
formation initiale ne suffit pas. Enfin, comme il existe trés peu d’écrits portant sur
I’ERE en mati¢re d’enseignement secondaire au Bénin depuis la plus récente réforme,
on peut présumer que d’autres faiblesses & propos de l’intégration de I’ERE

pourraient étre ciblées au terme d’une recherche scientifique qui s’y intéresserait.

1.5 En synthése

Ce chapitre a décrit quelques éléments du contexte du Bénin pour donner des repéres
aux lecteurs qui connaissent peu ce pays. Ensuite, la présentation de 1’évolution de
1’éducation formelle depuis la cofonisation en passant par une série de réformes
prétendait situer 1’enseignement secondaire général au Bénin. Les écrits de plusieurs
auteurs ont contribué a établir des facteurs d’échecs de ces réformes tant dans la sous-
région de 1’Afrique de 1’Ouest francophone qu’au Bénin. Aujourd’hui, bien que les
nouveaux programmes prescrivent une approche par compétences, cette réforme
comporte une myriade de problémes présents ou non avant son implantation comme
le montrent quelques documents nationaux. En paralléle, le Bénin n’échappe pas aux
problémes socioenvironnementaux qui touchent toutes les sociétés du monde

contemporain. Voila pourquoi I’ERE s’est vue intégrée dans les orientations

~
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curriculaires et de maniére plus spécifique dans les disciplines des SVT, des SPCT et
d’HG. Si quelques difficultés reliées a I’institutionnalisation de I’ERE peuvent €tre
décrites, peu d’écrits traitent toutefois de cette question. A la suite de la description
de la problématique sociale, le prochain chapitre s’attarde 4 la problématique

scientifique & 1’origine de cette recherche.




CHAPITRE 11

PROBLEMATIQUE SCIENTIFIQUE

Ce deuxiéme chapitre s’attarde a la problématique scientifique de la recherche. Apres
avoir explicité le décalage possible entre le curriculum officiel et le curriculum
effectif, le probléme de recherche, les objectifs de recherche, les pertinences et

retombées de cette recherche seront expos¢s.

2.1 Le curriculum effectif : un décalage avec le curriculum officiel

Si le curriculum a longtemps ét€ confondu avec les programmes d’études, on tente de
les distinguer depuis les années 1960 (Roegiers, 2006). En une phrase, «(...) un
curriculum est & un systéme éducatif ce que les lois constitutionnelles sont & un pays
ou a une région (...) » (Jonnaert et Ettayebi, 2007 : 17). Il se caractérise par la vision
d’ensemble qu’il offre afin d’assurer la cohérence des programmes d’études
(Demeuse et Strauven, 2006). De maniére générale, en éducation, Legendre (2005 :
320) définit le curriculum comme suit :

Infrastructure  économique, humaine, matérielle, pédagogique et

- administrative qui permet & une communauté, une région ou un pays de
devenir une société sans cesse plus éducative conformément a des options
politiques et des orientations axiologiques particuliéres concernant le
développement des personnes et de leur milieu de vie.

De manicére spécifique, selon Jonnaert et Ettayebi (2007 : 26-27),
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(...) un curriculum est un ensemble d’éléments qui, articulés entre eux,
permettent 1’opérationnalisation d’un plan d’action pédagogique au sein d’un
systétme éducatif. Le curriculum est ancré dans les réalités historiques,
sociales, politiques, économiques, religieuses, géographiques et culturelles
d’un pays, d’une région ou d’une localité. En plus des programmes d’études,
un curriculum a pour fonction de spécifier :

* les assises, les finalités et les grandes orientations d’un systéme éducatif;,

* le type de contenus pour les apprentissages: savoirs, compétences,
attitudes, valeurs, savoir-faire, etc.;

» des modalités de structuration des programmes d’études : pédagogie par
objectifs, pratiques professionnelles de référence, logique de
développement de compétences, approche par résolution de problémes,
approche par projets, etc.;

* une conception de 1’apprentissage;

» des mesures relatives a 1’actualisation des réles du personnel scolaire;

* des orientations a donner au contenu du matériel didactique;

» une conception de 1’évaluation et des mesures concernant la sanction des
études; i

¢ les programmes d’études;

* une organisation du parcours scolaire en périodes, en années et en cycles.

Le curriculum se distingue donc des programmes d’études. Le curriculum oriente les
programmes d’études & travers un rapport d’inclusion hiérarchique; c’est-a-dire que
le cadre d’orientation curriculaire définit les caractéristiques partagées des
programmes d’études d’un méme systéme éducatif (Jonnaert, Ettayebi et Defise,

2009 : 31).

Lorsqu’on réforme un systéme éducatif, on redéfinit généralement son curriculum,
engendrant ainsi une réécriture des programmes d’études. Une fois le modéle
curriculaire adopté, la phase suivante consiste en l;implani‘ation du curriculum,' un
« [p]rocessus de mise en place et d’application progressives, continues, utiles et
durables d’un modeéle curriculaire, suite & sa diffusion dans un milieu éducationnel »
(Legendre, 2005 : 775). Plusieurs auteurs insistent sur les défis posés par la décision
de réformer un systtme éducatif (Legendre, 2002; Schmidt et Datnow, 2005;
Audigier, Crahay et Dolz, 2006; Fullan, 2007; Jonnaert et Ettayebi, 2007; Paquay,
2007; Legendre, 2008; Jonnaert et Ettayebi, 2008). Ces défis s’expliquent en partie
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par la phase d’implantation d’un curriculum qui provoque un décalage avec le
curriculum officiel; il devient alors le curriculum effectif (Legendre, 2008; Jonnaert et
Ettayebi, 2008; Jonnaert et Ettayebi, 2007; Paquay, 2007; Audigier, Crahay et Dolz,
2006). Le curriculum effectif est défini comme la « tp]artie explicite ou implicite
d’un curriculum qui est vraiment appliquée dans la réalité d’un syst¢me d’éducation,

d’une école, d’une classe, d’une entité de formation » (Legendre, 2005 : 329).

Dans le contexte de ’enseignement primaire au Bénin, cet écart entre le curriculum
officiel et effectif prévaut. Adiza Hima (2012 : 22) donne en exemple une étude
menée au Bénin, au Cameroun, 8 Madagascar, au Niger et au Sénégal ou «(...) le
poids donné pour la lecture et la compréhension en lecture, dans les curriculums
officiels de ces pays, est en moyenne de 17 %, alors que dans les classes, la moyenne

du temps accordé & ces domaines est de 8 %. »

Le décalage constaté entre le curriculum officiel et le curriculum effectif mérite qu’on
accorde un intérét aux acteurs concernés par le curriculum effectif. A cet égard,
Léopold Paquay (2007 : 59) précise qu’«[i]l importe que, tout au long de la
conception, de la mise en place et de 1’évaluation du nouveau curriculum, soient
prises en compte les logiques des acteurs de terrain. » Une majorité d’experts en
changements en éducation estime que les enseignants constituent une, sinon la piéce
maitresse des acteurs de terrain (Sauvé, Orellana, Qualman et Dubé, 2001; Legendre,
2002; Schmidt et Datnow, 2005; Berthelot, 2007; Grangeat, 2007; Legendre, 2008).
Michael Fullan (2007) cite lui aussi les enseignants comme facteurs influengant le
changement en éducation en y ajoutant les directeurs. Cet auteur affirme méme que
les changements en éducation dépendent de ce que les enseignants pensent et de ce

qu’ils font.




36

2.2 Probléme de recherche

L’évolution du systétme éducatif formel au Bénin depuis son implantation par le
systéme colonial montre que malgré la décolonisation, 1’intervention de 1’Occident
persiste par le biais des bailleurs de fonds internationaux. Ces derniers imposent aux
pays dits pauvres un conformisme économique et éducatif pour qu’ils bénéficient
d’un appui financier. D’ailleurs, la plﬁs récente réforme de 1’enseignement secondaire
. au Bénin tend vers les piliers de convergence mondiale identifiés par Jonnaert,
Lafortune et Ettayebi (2007). Plusieurs auteurs mettent néanmoins en évidence des
facteurs d’échecs des réformes en Afrique de 1’Ouest francophone (sect. 1.2.2.2).
Depuis la réforme de I’enseignement secondaire au Bénin, peu d’écrits précisent si
celle-ci a réglé les problemes identifiés avant son implantation. Un important travail

reste donc a réaliser en ce sens.

La section 1.3 a mis en relief ’ampleur des problémes socioenvironnementaux qui
touchent la société béninoise. En concordance avec la situation nationale et les
orientations de I’'UNESCO, le ministére responsable de 1’Enseignement Secondaire
souhaite par conséquent que soient prises en compte les préoccupations relatives a
I’environnement en matiére d’enseignement secondaire. Cette volonté s’exprime de
maniére générale dans les orientations curriculaires et de maniére plus spécifique
dans trois disciplines : les SVT, les SPCT et I’HG. Dans ces trois disciplines, on
retrouve des compétences, des connaissances et des techniques relatives a
I’environnement comme objectifs d’apprentissage. Toutefois, les enseignants ne
d‘isposent pas d’une quantité suffisante de matériel pédagogique en ERE. Bien que
I’implantation des nouveaux programmes soit complétée depuis 2009 au 1 cycle de
I’enseignement secondaire, il demeure trés difficile de savoir comment se vit

’intégration de I’ERE dans les établissements scolaires.
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Le 1% cycle, soit les quatre premiéres années de 1’enseignement secondaire, s’avére
particuliérement approprié comme contexte d’étude étant donné que I’implantation du
curriculum s’est terminée en 2009 comparativement a celle du 2° cycle, les trois
derniéres années du secondaire, qui a pris fin en 2012. Pourtant, une recension des
écrits sur ’ERE au 1% cycle de I’enseignement secondaire n’offre pas de portrait de la
situation actuelle. I1 importe donc de mener des recherches & cet égard, car la
littérature scientifique met en évidence les différences constatées entre le curriculum
officiel et le curriculum effectif (sect.2.1). Les principaux acteurs de I’éducation
assument un réle déterminant lors de la mise en ceuvre de nouveaux programmes
d’études. Pour disposer d’un état de la question, il s’avére essentiel de dresser le
portrait de la situation actuelle en matiére d’ERE au 1 cycle de 1’enseignement

secondaire au Bénin.

2.3 Objectifs de recherche

Les documents du ministere responsable de I’Enseignement Secondaire définissent le
curriculum officiel et les orientations qui s’appliquent & I’ERE. Cependant, aucun
portrait n’a été établi quant a la maniére dont le curriculum se manifeste dans les
établissements scolaires, soit le curriculum effectif. L’objectif principal de cette
recherche de type qualitative exploratoire est donc de dresser le portrait de la
situation actuelle en matiére d’éducation relative a l’environnement au' 1° cycle de

l’enseignement secondaire en République du Bénin.
De manicere plus précise, les objectifs spécifiques de 1a recherche sont de :

I. Caractériser les représentations des enseignants en matiére
d’environnement, de la relation éducation — environnement et d’éducation

relative a I’environnement.
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II. Caractériser les pratiques enseignantes déclarées en éducation relative a
’environnement selon les acteurs de 1’enseignement secondaire.

III. Identifier les éléments de [I’infrastructure pédagogique concernant
I’éducation relative & I’environnement que les acteurs de 1’enseignement

secondaire souhaitent conserver, éliminer et ajouter.

2.4 Pertinence et retombées de la recherche

D’abord, le 1 objectif spécifique, caractériser les représentations des enseignants en
matiere d’environnement, de la relation éducation — environnement et d’éducation
relative a [’environnement, est d’intérét puisque les représentations sociales orientent
les actions des enseignants relatives a I’environnement (Marquis, 2001 : 159). Lucie
Sauvé et Catherine Garnier (2000 : 211) rajoutent qu’en matiére d’éducation, les
représentations sociales de 1’environnement permettent de saisir « la dynamique des
rapports entre la personne, le groupe et l'environnement. ». Dans le cadre de cette
recherche, les enseignants seront considérés comme porteurs d’éléments de

représentation pour reprendre 1’expression de Lucie Sauvé et Louis Machabée (2000).

Le 2° objectif spécifique, caractériser les pratiques enseignantes déclarées en
éducation relative a l’environnement selon les acteurs de l’enseignement secondaire,
trouve sa légitimité dans maints écrits des champs de I’ERE et des sciences de
I’éducation. Dans le champ plus général des sciences de 1’éducation, Legendre (2001)
soutient que dresser le portrait de la situation actuelle implique de connaitre les
pratiques enseignantes, sans quoi d’éventuelles innovations risqueraient de trouver
leur origine dans I’improvisation, laissant le champ libre au hasard. Les pratiques
enseignantes intéressent d’autant plus la recherche en éducation que les récentes
réformes dans le monde ont considérablement modifié le travail des enseignants

comme 1’explique Christophe Day (2002) et qu’aucun écrit n’existe sur les pratiques
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enseignantes en ERE en enseignement secondaire au Bénin, avant comme apres la
plus récente réforme. Pourtant, I’implantation d’un nouveau curriculum, tel que ce fut
le cas au 1 cycle de I’enseignement secondaire au Bénin en 2005, influence les
pratiques enseignantes (Paquay, 2007). Comme objet de recherche, ces derniéres
tendent donc a «(...) répondre a des questions simples (au moins dans leur
formulation) : comment enseigne-t-on ? Pourquoi ? Quelles en sont les
implications ? » (Bru, 2007 : 103). Plusieurs auteurs mentionnent également que trop
peu de recherches ont pour objet les pratiques enseignantes (Baudouin et Friedrich,
2001; Bru, 2002; Lenoir et Vanhulle, 2006). Pourfant, Marguerite Altet (2000) vante
le pouvoir euristique des recherches sur les pratiques enseignantes, notamment

puisqu’elles ouvrent vers de nouvelles pistes de problématiques.

Dans le champ spécifique de I’ERE, que cette recherche s’intéresse aux
représentations sociales justifie d’étudier les .pratiques enseignantes, car les
représentations sociales se traduisent dans 1’action (Flament et Rouquette, 2003;
Lenoir et Vanhulle, 2006; Valence, 2010). Michéle Berthelot (2007) estime justement
qu’il s’aveére important de se pencher sur le lien entre représentations sociales et
pratiques enseignantes. Ceci peut contribuer notamment « (...) au développement de
programmes d'intervention et d'éducation relatives 4 l'environnement, qui soient
véritablement pertinents » (Sauvé et Garnier, 2000 : 231). Par exemple, en verbalisant
leurs actions et leur vision de la pratique en ERE en matiére d’enseignement
secondaire, les 'énseignants pourraient faire émerger de nouveaux objets de

formations (Baudouin et Friedrich, 2001; Bru, 2002; Lenoir et Vanhulle, 2006).

Enfin, le 3° objectif, identifier les éléments de [!infrastructure pédagogique
concernant l’éducation relative a l’environnement que les acteurs de l’enseignement
secondaire souhaitent conserver, éliminer et ajouter, s’attarde aux ressources

éducatives disponibles pour les éducateurs et les apprenants en vue de réaliser des
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apprentissages en ERE (Legendre, 2005). Selon le modéle analytique de Legendre,
I'infrastructure comporte cinq composantes, soit 1) les besoins pédagogiques, 2) les
objectifs pédagogiques, 3) les méthodes pédagogiques, 4) 1’évaluation pédagogique et
5) la gestion de I’enseignement — apprentissage. Leur usage dans le cadre de cette
étude préliminaire sur I’ERE au secondaire permettra de poser un diagnostic
pédagogique pour découvrir la pertinence, «(...) la déficience, la carence ou
I’absence au sein de chacun [de ces] cing facteurs » (Legendre, 2002 : 189). Au terme
d’une recherche exploratoire menée en Cote d’Ivoire, Hyacinthe Sokoty (2011 : 293)
estime que le mode¢le de I'infrastructure pédagogique de Legendre « (...) s’est avéré
opérationnel et révélateur de données utiles pour identifier et catégoriser les aspects
pédagogiques lacunaires de 1’école en cause. » Cette premiére validation du modéle
en Afrique de 1’Ouest francophone par Sokoty appuie donc le choix de ce modéle

pour la présente recherche, elle aussi exploratoire.

Sur le plan social, plusieurs retombées peuvent étre associées a cette étude. D’abord,
la collecte des données sur le terrain a créé un espace de dialogue aupres des
participants & 1’égard de I’ERE. Déja donc, le processus a sensibilisé les acteurs
rencontrés A la question de ’ERE en matiére d’enseignement secondaire et, plus
globalement, de sa fonction dans la société. Puisqu’aucune recherche n’a ét€¢ menée a
propos de ’ERE au 1% cycle de I’enseignement secondaire au Bénin depuis la
réforme implantée progressivement depuis 2005, les décideurs pourront également
bénéficier des résultats pour constater 1’état de la situation actuelle et pour prendre
des décisions plus éclairées. D’ailleurs, une restitution des résultats de la recherche
est prévue auprés de cadres du ministére responsable de 1’Enseignement Secondaire
d’ici la fin de 1’année 2013 par le chercheur principal ou par un des participants a
cette recherche. Enfin, comme les savoirs en ERE en Afrique de 1’Ouest francophone
en contexte formel demeurent fragmentaires, cette recherche participe a 1’édification

et a ’enrichissement de ce champ d’études.




CHAPITRE 111

CADRE THEORIQUE

Ce chapitre présente les notions et les théories qui permettent de comprendre les
objectifs de la recherche. Ces choix ont orienté la méthodologie. Il s’agira donc de
caractériser la notion de situation actuelle, de représentation sociale, le champ de
I’ERE, la notion de pratique enseignante déclarée, d’infrastructure pédagogique et

son mode¢le analytique.

3.1 La notion de situation actuelle

Pour évaluer et favoriser la pérennisation d’un projet éducatif en recherche, il importe
de considérer le cycle général d’évolution continue illustré a la figure 3.1 (Legendre,
2002; 2005). En effet, ce modéle met en lumiére 1’importance d’impliquer les acteurs
d’un systéme éducatif dans son processus d’évolution. Ce plan de changement
comprend quatre phases: 1)la situation actuelle, 2)la situation projetée, 3)le

processus d’évolution et 4) la rétroaction.
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PLAN DE
< A CHANGEMENT
idées ' produits
. réflexions mise en oeuvre résultantes
observations innovations
SITUATION PROCESSUS SITUATION
ACTUELLE PROJETEE
études plans et devis plan
préliminaires g d'ensemble
+-0 calendriers
L RETROACTION
Figure 3.1

Cycle général d’évolution continue (Legendre, 2002; 2005)

Puisqu’aucun €crit accessible du Québec comme du Bénin n’a été recensé au sujet de
’ERE au 1% cycle de I’enseignement secondaire au Bénin, 1’objectif de cette
recherche est d’abord de dresser le portrait de la situation actuelle®. La situation
actuelle fait référence a des idées, des réflexions, des observations et des études
préliminaires indiquant « (...) les aspects positifs (+) a conserver, les aspects négatifs
(-) a corriger ainsi que les carences ou absences (0) & combler » (Legendre, 2005 :
341). Au terme de cette recherche, le portrait de la situation actuelle permettra dans
une prochaine étude d’envisager la situation projetée, soit le projet éducatif idéal en

vue d’un plan de changement méthodique (Legendre, 2002). Toutefois, la situation

811 est intéressant d’indiquer que la situation actuelle du cycle d’évolution (Legendre, 2005 : 341)
s’insére dans I’ensemble de départ du cycle de I’anasynthése (Ibid, 2005 : 75) qui permet d’obtenir un
modéle de la situation actuelle par une séquence d’opérations incrémentielles d’analyses-syntheses
ainsi que d’opérations successives de vérification et de validation prototypes-simulations.
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actuelle de cette recherche se restreint a 1’infrastructure pédagogique qui sera

caractérisée subséquemment (sect. 3.5).

3.2 La notion de représentation sociale

Pour traiter de représentation, il faut remonter 4 la pensée du sociologue Emile
Durkheim au début du XX° siécle, un des premiers a référer a cette notion dans la
littérature scientifique (Valence, 2010). A cette époque, il parlait de représentations
collectives qui « (...) correspondraient & diverses activités mentales, plutét qu’a des
phénomeénes définis précis€ément » (Markova, 2007 : 174-175). D’une maniére
simpliste, tout pouvait donc étre objet de représentation pour Durkheim. Serge
Moscovici (1961 : 307) pose un autre regard sur la nature collective des
représentations décrites par Durkheim. Selon lui, la représentation sociale est
collective eta :

(...) une fonction qui lui est propre: a savoir la contribution de la
représentation aux processus formateurs et aux processus d’orientation des
conduites et des communications orales. Cette fonction est spécifique et c’est
dans ce cadre que nous parlons de représentation sociale.

Par processus d’orientation des conduites et des communications orales, nous

pourrions entendre pratiques dont il sera subséquemment question (sect. 3.4).

Depuis les écrits de Moscovici (1961) en psychologie sociale, la notion de
représentation sociale est devenue objet de recherche, menant & un cadre théorique
plus spécifique (Jodelet, 1984). Cette théorie s’intéresse spécifiquement aux
phénoménes sociaux dont se préoccupe le discours public (Markova, 2007). Dans le
champ des sciences de 1’éducation, les représentations sociales ajoutent a la
compréhension des pratiques enseignantes en classe pendant 1’interaction éducative

(Gilly, 1997). Si plusieurs auteurs ont défini la notion de représentation sociale depuis
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les écrits de Moscovici (1961), les définitions (a) descriptive et (b) conceptuelle de
Flament et Rouquette (2003 : 13) semblent bien cadrer avec la présente recherche :

a) D’une maniére générale, non technique, une représentation sociale est une
facon de voir un aspect du monde, qui se traduit dans le jugement et dans
I’action. Quelle que soit la méthodologie d’étude utilisée, cette « fagon de
voir » (...) ne peut étre suffisamment appréhendée chez un individu singulier ;
elle renvoie & un fait social.

b) On peut dire aussi qu’une représentation sociale est un ensemble de
connaissances, d’attitudes et de croyances concernant un « objet » donné. Elle
comprend en effet des savoirs, des prises de position, des applications de
valeurs, des prescriptions normatives, etc.

Dans le cadre de cette recherche, les résultats feront état d’éléments de représentation

des enseignants, des éléments constitutifs des représentations sociales.

3.3 Le champ de I’éducation relative a I’environnement

Cette recherche s’intéresse a 1’enseignement secondaire, mais plus spécifiquement a
I’ERE. Ainsi, les principaux concepts et théories de ce champ retenus pour mener
cette recherche doivent €tre clairement explicités. II s’agira de caractériser
successivement 1’environnement, 1a relation éducation — environnement et I’éducation

relative a 1’environnement.

3.3.1 La notion d’environnement

Comme le rapporte Sauvé (1997), la notion environnement demeure imprécise et
difficile & définir. Elle soutient qu’il existe.bien peu de consensus & propos de sa
définition. Les tenants d’une éthique anthropocentrique font référence a
I’environnement de 1’étre humain, alors que les défenseurs d’une éthique
écocentrique envisagent I’environnement comme un réseau de relations symbiotiques
partagé par tous les vivants de la planéte. Cette division se manifeste également du

point de vue de la définition des composantes de I’environnement. Louis Goffin
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(1999: 199) souligne d’ailleurs que la notion environnement «(...) est
particuliérement difficile a cerner, tant son extension est grande depuis vingt-cing
ans. » Cela I’a donc mené a prendre parti pour une conception éco-sociosystémique
de l’environnement. Ainsi sont prises en compte la globalité, la complexité, la
contingence (temps, espace, culture et subjectivité) et la finalité de ]’environnement

(Goffin, 2001).

3.3.1.1 Une diversité de définitions

Les définitions de I’environnement varient selon le domaine scientifique de référence.
A cela s’ajoute une multitude d’épithétes auxquels on associe I’environnement, ce qui
oriente le sens de cette notion selon le contexte. Par exemple, on réféere a
I’environnement de travail, a I’environnement économique, & I’environnement social,
a ’environnement géographique, a 1’environnement socioculturel, a I’environnement
matériel, a I’environnement politique ou & 1’environnement scolaire pour ne nommer
que ceux-1a. Une clarification de la définition de 1’environnement s’impose donc pour

la délimiter dans le cadre de ces travaux.

En 1987, Sauvé (citée dans Sauvé, 1997 : 43) a défini I’environnement comme une
réalité contextuelle selon les cingq paramétres qui suivent :
* la spécificité de 1'étre environné (I'environnement de quoi? de qui?);

* la perspective et l'objectif global (ou but) en fonction desquels cet
environnement particulier est considéré,;

Les deux paramétres ci-dessus établissent les trois paramétres ci-dessous :

* les composantes du milieu qui sont concernées;

* le (ou les) type(s) d'interrelations a considérer (s'il est pertinent de ne porter
attention qu'a certains types);

* les limites spatiales et temporelles du milieu.

Sauvé fait donc référence a une interrelation pour définir 1’environnement, une

interrelation qui existe entre le milieu et 1’étre environné.
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Goffin (2001 : 314-315) a lui aussi contribué a préciser la notion environnement.
Selon ce dernier, 1’environnement désigne a la fois :

1/ une réalité objectivable, située dans l'espace, c'est-a-dire un ou des milieux
de vie, dont on peut décrire les caractéristiques bio-physiques et sociétales; on
parlera ainsi de milieu rural, urbain, semi-urbain, de travail, de loisir, agricole,
industriel, marin, c6tier, montagnard, local, régional, planétaire... ;

2/ une problématique spécifique, résultant de 1'évolution technique et
démographique de 'humanité, constituée par trois grands types de problémes
de société auxquels faire face: la gestion des ressources naturelles (eau, air,
sol, sous-sol, faune, flore), le maintien de la qualité du cadre de vie
(pollutions, déchets, enlaidissements, encombrements, dégradations) et la
prévention des risques naturels (éruptions volcaniques, tremblements de
terre, inondations, sécheresses, cyclones...), technologiques (production,
transport, manipulation, consommation, stockage de matiéres et produits
dangereux) y compris nucléaires, alimentaires (voir les crises récentes
dénommées « la vache folle », «la dioxine », les OGM...) et militaires (I'état
de guerre), avec leurs incidences sur la santé, la sécurité, la vie des
populations humaines, mais aussi I'équilibre naturel et la vie des écosystémes
constitutifs de la biosphére;

3/ des modes stratégiques d'intervention pour prendre en charge les problémes
dont [il est] question et trouver des solutions. Celles-ci devraient étre durables,
réalisables techniquement, écologiquement viables, économiquement
soutenables et socialement acceptables. C'est dans ce sens que 1'on peut parler
de ministére ou d'administration de I'environnement, de politique et de droit
de l'environnement, voire d'éducation relative a I'environnement.

Tout cela devrait étre évalué en fonction de principes et de valeurs pour aller
dans le sens d'une amélioration de la qualité des milieux de vie pour une
meilleure qualité de vie des populations;

4/ un champ psycho-social tel que le représente et le vit concrétement chaque
individu plongé dans ses divers milieux de vie, personnels et partagés avec
d'autres, avec lesquels il élabore et entretient un tissu de relations intimes
(admiration, peur, aisance, malaise, fuite, imprégnation, découverte,
compassion, transfert, identification, rejet, amour et affection, protection,
soin...) qui participent toujours & son développement, tantdt de maniére
positive, tantdt de maniére plus négative.

Cette définition s’inscrit dans 1’optique ou I’environnement représente un éco-.

sociosysttme. A cet effet, Goffin (2001) prend le temps de distinguer
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I’environnement et 1’écologie parfois superposés & tort. La discipline scientifique de
1’écologie permet de comprendre'les milieux naturels, soit les écosystémes, alors que
I’environnement se définit par I’interrelation fondamentale entre les milieux de vie,
comme un écosystéme par exemple, et les populations humaines. La notion d’éco-
sociosystéme de Goffin permet donc de clarifier la nature de I’interrelation entre les

milieux de vie et les populations humaines qui définit I’environnement.

Lucie Sauvé, Isabel Orellana, Sarah Qualman et Sonia Dubé (2001 : 27-28) proposent
de leur coté une définition synthétisant les éléments de définition de 1’environnement
~ mentionnés par Sauvé (citée dans Sauvé, 1997) et par Goffin (2001) :

(...) [’environnement] correspond & I’ensemble des éléments biophysiques
(naturels et construits) du milieu de vie qui interagissent avec les étres vivants
de ce milieu. Cet environnement concerne toutefois plus spécifiquement 1’étre
humain, parce que celui-ci est & ’origine de transformations profondes du
milieu, dont certaines sont créatives et positives, mais dont beaucoup ont
engendré les problémes environnementaux actuels. De plus, non seulement
I’humain est-il responsable de ces problémes, mais il détient le pouvoir relatif
a leur résolution. Cet environnement est donc en étroite interrelation avec
toutes les autres dimensions de I’environnement humain global :
environnement politique, économique, culturel, technologique, etc. En ce sens,
Louis Goffin (1999) définit I’environnement comme un éco-sociosystéme.

3.3.1.2 Une diversité de représentations

Comme spécifié précédemment, la littérature regorge d’une diversité de définitions de
I’environnement, ce qui témoigne d’une diversité de représentations. Compte tenu de
cette diversité de représentations de I’environnement, Sauvé propose une typologie
complémentaire des représentations de 1’environnement que les éducateurs doivent
considérer :

L’environnement - nature (3 apprécier, a respecter, a préserver). A Porigine
des problémes socio-environnementaux actuels, il y a cette rupture
fondamentale entre I’humain et la nature, qu’il importe de colmater. Il faut
reconstruire notre lien d’appartenance & la nature, ce flux de vie auquel nous
participons. L’ERE invite également & explorer les liens étroits entre identité,
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culture et nature, a prendre conscience qu’a travers la nature, c’est une partie
de notre propre identité humaine que 1’on retrouve, de notre identité de vivant
parmi les vivants. Il importe aussi de reconnaitre les liens entre la diversité
biologique et la diversité culturelle, et d’apprécier cette diversité
« bioculturelle ».

L’environnement - ressource (a gérer, a partager). Il n’y a pas de vie sans
cycle des ressources: matiére et énergie. L’ERE implique une éducation & la
conservation, a la consommation responsable et & la solidarité dans le partage
équitable au sein des sociétés, entre celles-ci, et entre les sociétés actuelles et
celles de demain. Il s’agit de gérer les systémes de production et d’utilisation
des ressources communes, de méme que les systémes de traitement des
déchets et rejets. L’ERE intégre une véritable éducation économique: ce n’est
pas de « gestion de I’environnement » dont il est question, mais de plutét de la
« gestion » de nos propres entreprises et conduites individuelles et collectives
a I’égard des ressources vitales puisées dans I’environnement.

L’environnement - probléme (& prévenir, a résoudre) fait appel au
développement d’habiletés d’investigation critique des réalités du milieu de
vie et de diagnostic des problémes qui s’y posent. Il s’agit d’abord de prendre
conscience que les problémes environnementaux sont essentiellement associés
a des questions socio-environnementales liées & des jeux d’intérét et de
pouvoir, et a des choix de valeurs. Et puis, ’ERE invite & I’exercice de la
résolution de problémes réels et a la mise en oeuvre de projets visant a les
prévenir. Le développement de compétences en ce domaine serait de nature a
renforcer le sentiment de pouvoir-faire quelque chose, qui peut stimuler a son
tour 1’émergence d’un vouloir-faire.

L’environnement - systéme (& comprendre, pour mieux décider) peut étre
appréhendé par l’exercice de la pensée systémique: par 1’analyse des
composantes et des relations de cet «écosocio-systetme» qu’est
’environnement (selon 1’expression de Louis Goffin, 1999), on peut accéder a
une compréhension d’ensemble des réalités environnementales et disposer
ainsi des intrants nécessaires a une prise de décision judicieuse. C’est ici
qu’intervient fondamentalement 1’éducation écologique: apprendre a connaitre
sa «maison de vie» dans toute sa diversité, sa richesse, sa complexité;
apprendre a définir sa «niche» humaine dans 1’écosystéme global et
apprendre enfin a la combler adéquatement. Dans une perspective systémique,
I’ERE invite aussi a reconnaitre les liens entre I’ici et ailleurs, entre le passé,
le présent et 1’avenir, entre le local et le global, entre les sphéres politique,
économique et environnementale, entre les modes de vie, la santé et
I’environnement, etc.
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L’environnement - milieu de vie (& connaitre, a aménager) est celui de la vie
quotidienne, a 1’école, a la maison, au travail, dans les transports, etc. Une
premiére étape d’éducation relative a I’environnement consiste a explorer et
redécouvrir son propre milieu de vie, explorer I’« ici et maintenant » des
réalités quotidiennes avec un regard neuf, appréciatif et critique a la fois; il
s’agit aussi de se redéfinir soi-méme et de définir son groupe social au regard
des relations que nous entretenons avec le milieu de vie. Des projets
d’aménagement peuvent émerger, de facon a favoriser la convivialité, le
confort, la sécurité, la santé, ou encore 1’aspect esthétique des lieux. A travers
I’exploration du milieu et la mise en oeuvre de projets, I’ERE vise ici a
développer un sentiment d’appartenance, a favoriser l’enracinement. Le
milieu de vie est le premier creuset du développement d’une responsabilité
environnementale, ou I’on apprend & devenir des gardiens, utilisateurs et
constructeurs responsables d’Oikos, notre maison de vie partagée.

L’environnement - biosphére (ou vivre ensemble et a long terme) nous
améne & prendre en compte [’interdépendance des réalités socio-
environnementales & 1’échelle de cette planéte, que James Lovelock invite &
considérer comme un macro-organisme (Gaia), en rééquilibre constant. C’est
le lieu de la conscience planétaire, voire cosmique: la Terre comme une
matrice de vie, ce jardin partagé qui nourrit I’univers symbolique de
nombreux peuples autochtones. C’est le lieu de la solidarité internationale qui
s’ancre dans une réflexion en profondeur sur les modes de développement des
sociétés d’ici et d’ailleurs. On y trouve un contexte privilégi€¢ pour mettre a
profit I’interface entre I’ERE et I’éducation au développement.

L’environnement - projet communautaire (ou s’engager) est un lieu de
coopération et de partenariat pour réaliser les changements souhaités au sein
d’une collectivité. Il importe d’apprendre & vivre et & travailler ensemble, en
« communautés d’apprentissage et de pratique ». L’environnement est un
objet partagé, essentiellement complexe: seule une approche collaborative
favorise une meilleure compréhension et une intervention plus efficace. Il faut
apprendre & discuter, écouter, argumenter, convaincre.. en somme, a
communiquer efficacement a travers un dialogue de savoirs de divers types:
savoirs scientifiques, savoirs d’expérience, savoirs traditionnels, etc. L’ERE
introduit ici I’idée de praxis: 1’action est associée & un constant processus de
réflexion critique. L’éducation & la démocratie, pivot de 1’éducation a la
- citoyenneté, devient essentielle. Les aspects politiques des réalités socio-
environnementales sont mis en évidence. (1997; 2002 : 1-3)
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Puisque le rapport a I’environnement dépend du contexte et de la culture, Sauvé
(2002 : 2) mentionne que d’autres représentations de 1’environnement pourraient étre
caractérisées, comme |’environnement — paysage.

L’environnement — paysage [est] celui des géographes, porte d’entrée de la
lecture des milieux de vie, mettant en lumiére entre autres leur dynamique
d’évolution historique et leurs composantes symboliques.

Bien qu’elle évoque cette représentation, trop superficiellement définie, celle-ci

demeure toujours a caractériser.

De son c6té, Thierry Pardo (2002 : 42) estime qu’on doit ajouter a la typologie des
représentations de 1’environnement celle de 1I’environnement — territoire-mére.

La représentation de territoire-mére correspondrait donc & notre terre, mon
pays et pourrait se décliner comme suit (toujours suivant la grille d’analyse de
Lucie Sauvé) :

- Environnement territoire-meére a connaitre, auquel appartenir, ol se sentir
enracing.

Les neuf représentations de I’environnement présentées ci-dessus serviront de grille
d’analyse pour caractériser les éléments de représentation des enseignants du
secondaire au Bénin & propos de 1I’environnement. Sauvé (2001) a proposé un tableau
qui caractérise les représentations-types de l’environnement: mots-clés, images
mentales, probléme identifié, valeurs privilégi€es, visée de I’ERE, stratégies de I’ERE
et actions. Pour faciliter la classification des éléments de représentation de
I’environnement des enseignants pour cette recherche, les mots-clés et les images
mentales décrites seront donc utilisés en plus des spécifications de Thierry Pardo

(2002 : 42) a propos de 1’environnement — territoire-meére (tai_aleau 3.1).
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Mots-clés et images mentales caractéristiques
des représentations de I’environnement

(Tiré de Sauvé, 2001 : 298)

Représentation de

i Mots-clés Images mentales
P’environnement
* nature * une forét
Nature * arbres, plantes, animaux | ® une riviére cristalline
* milieu naturel * une montagne boisée
* eau, air, sol... * une exploitation
! * énergie forestiere
| Ressource * faune (comme gibier) * une décheterie
} = * forét (pour le bois) * une éolienne
* patrimoine culturel
* pollution * un cours d’eau pollué
Dokl . de’:sfn.lctio.n, . * un tas de déchets
détérioration, nuisances sauvages
* problémes écologiques | * une coupe a blanc
* écosysteme * schéma abstrait de
* équilibre écologique relations écologiques ou
* relations (écologiques, ccosystémique
Seirtani environnementales) * une forét, avec

I’ensemble de ses
composantes

* une ville, avec ses
intrants et extrants

Milieu de vie

* ici, tout autour de nous

* la maison, le quartier, le
lieu de travail

¢ le milieu de vie
quotidien

* une maison et son jardin

* un village, un quartier
ou un parc urbain avec
ses arbres, ses fleurs, ses
animaux familiers et son .
activité humaine

* une petite ferme

* une carte géographique
a petite échelle
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Biosphere

* la planéte, la Terre
* tout
* I’environnement global

* la Terre vue de 1’espace

* la misére dans un pays
en développement

* un dessin représentant
une cosmologie
amérindienne

Projet communautaire

* notre affaire a tous

* notre responsabilité

* chose publique, objet
politique

* un groupe de personnes
en corvée (nettoyage de
rives, de sites)

* une réunion de citoyens
discutant
démocratiquement

* des jardins
communautaires

Paysage

A caractériser.

A caractériser

Territoire-mére
(Pardo, 2002)

¢ autochtones
* ainés

* traditionnel

* transmission

* une communauté

* un ancien qui s’adresse a
un enfant

* une cérémonie

3.3.2 La relation éducation — environnement : une diversité de représentations

La relation entre 1’éducation et I’environnement s’appréhende selon des combinaisons

variées. Afin de caractériser cette relation, Sauvé (1997) établit une typologie relevant

les représentations’ relatives a cette relation inspirée de celle de Arthur M. Lucas

(1980-1981). Elle définit quatre catégories d’ERE: (1) I’éducation au sujet de

I’environnement,

(2) D’éducation dans [I’environnement,

(3) I’éducation par

’environnement et (4) I’éducation pour I’environnement décrites ci-dessous :

e L’éducation au sujet de I’environnement, axée sur le contenu: il s'agit de
l'acquisition de connaissances relatives a l'environnement et des habiletés
requises pour acquérir ces connaissances. L'environnement est objet

d'apprentissage.

’Bien qu’en 1997 Lucie Sauvé parlait de conception de la relation éducation — environnement, le
terme représentation est retenu pour cette recherche.
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* L'éducation dans l'environnement, qui correspond & une stratégie
pédagogique: il s'agit d'apprendre au contact de ’environnement, soit par
le milieu extérieur a I’école (exploitant la pédagogie de terrain) ou par le
contexte biophysique ou social dans lequel on vit. Nous observons que
I'éducation dans l'environnement peut €tre jumelée a l'éducation par
I'environnement. L'environnement est alors a la fois milieu
d'apprentissage et ressource pédagogique: il est source de questionnement
et fournit les éléments de réponse. Dans cette perspective, on pourrait
parler de l'environnement pour l'éducation. Ici, 'ERE est souvent
associée a I'éducation plein air (outdoor education).

* L’éducation pour I’environnement (comme chez André GIORDAN et
Christian SOUCHON, 1991), ou 1'on apprend a résoudre et & prévenir les
problémes environnementaux, de méme qu'a gérer les ressources
collectives. L'environnement devient un but. II s'agit 1a d'un caractere
spécifique (mais non pas unique) de 1'éducation relative a l'environnement.
(Sauvé, 1997 : 18)

Cette typologie met en évidence les maintes maniéres d’aborder la relation entre
’éducation et 1’environnement : (1) 1’éducation au sujet de I’environnement comme
un objet d’apprentissage, (2) 1’éducation dans I’environnement comme une stratégie
pédagogique, (3) I’éducation par I’environnement comme un milieu d’apprentissage
et une ressource pédagogique et (4) 1’éducation pour 1’environnement comme un but

afin de mettre de l’avant «(...)I'idée d’engagement, le souci de défense ou

d’aménagement concerté de I’environnement » (Giordan et Souchon, 1992 : 9).

Cette typologie permet d’identifier les éléments de représentation des enseignants du
secondaire au Bénin par rapport a la relation éducation — environnement dans le cadre

de cette étude.

3.3.3 La notion d’éducation relative a I’environnement

Cette sous-section témoigne de la diversité de définitions de I’ERE et de perspectives

pour 1’envisager.
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3.3.3.1 Une diversité de définitions

Si la notion environnement reste imprécise et difﬁcil'e a définir, il en va de méme
pour la notion éducation relative a [’environnement. La définition qu’on lui attribue
dépend de la finalit¢ de ’ERE pour I’auteur. Comme rappelé par Meirieu (2001)
certains inscrivent I’ERE dans 1) un paradigme encyclopédique, ’ERE comme un
objet d’apprentissage constituant une préoccupation contemporaine, 2) un paradigme
‘béhavioriste, ’ERE comme moyen d’assurer la survie de la planéte en inculquant des
bons comportements, 3) un paradigme systémique, ’ERE comme une fagon
particuliére d’appréhender le monde ce systéme complexe composé d’éléments en
interaction et 4) un paradigme critique, I’ERE comme moyen pour les citoyens dé

critiquer la société.

Le rapport final de la Conférence intergouvernementale sur 1’éducation relative a
[’environnement tenue a Tbilissi en 1977 a permis au PNUE et & 'UNESCO d’établir
les bases de sa vision de I’ERE, ce qui a permis d’en arriver a cette définition en
1988 :

L’éducation relative a 1’environnement est congue comme un processus
permanent dans lequel les individus et la collectivité prennent conscience de
leur environnement et acquicrent les connaissances, les valeurs, les
compétences, I’expérience et aussi la volonté qui leur permettront d’agir,
individuellement et collectivement, pour résoudre les problémes actuels et
futurs de ’environnement. (UNESCO/PNUE, 1988 : 7)

Toutefois, cette définition de ’ERE confine 1’environnement a la représentation de
1’environnement — probléme détaillée précédemment (sect. 3.3.1.2). Cette vision de
I’ERE axée sur le paradigme béhavioriste ne correspond pas a celle adoptée dans le

cadre de cette recherche.
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Bien que d’autres auteurs caractérisent I’ERE (Souchon, 1999; Giordan et Souchon,
2008; Pouliot, 2001; Hamdi, 2009), la définition retenue est plus inclusive, associant
I’ERE a une fonction de critique sociale (Meirieu, 2001) :

L'éducation relative a l'environnement (ERE) est une dimension intégrante du
développement des personnes et des groupes sociaux, qui concerne leur
relation a l'environnement. L'environnement est considéré ici comme
'ensemble systémique des aspects biophysiques du milieu de vie, en
interrelation avec les composantes socioculturelles, et qui interagissent avec
les étres vivants de ce milieu. Ce processus permanent a pour objectif global
de développer chez la personne et son groupe social un savoir-étre qui
favorise l'optimalisation de leur relation au milieu de vie, de méme qu'un
savoir et un vouloir-agir qui leur permettent de s'engager individuellement et
collectivement, a court et a long terme, dans des actions de nature a préserver,
a restaurer ou a améliorer la qualité du patrimoine commun nécessaire a la vie
et a la qualité-de vie. (Sauvé, 1997 : 52)

N’excluant pas une éducation au suyjet de 1’environnement, cette définition de I’ERE
valorise une éducation dans 1’environnement et une éducation pour 1’environnement

présentées précédemment (sect. 3.3.2) (Sauvé, 1997). Sauvé (2002 : 1) soutient que

- ’ERE doit é&tre abordée telle une ?((...) dimension essentielle de 1’éducation

fondamentale qui concerne une sphére d’interactions a la base du développement
personnel et social : celle de la relation au milieu de vie, a cette « maison de vie »
partagée. » Ainsi, ’ERE s’intéresse la relation de 1’étre humain & 1’environnement
(Sauvé, 2007). Elle aspire & améliorer ou a reconstruire le rapport de 1’étre humain au

monde.

3.3.3.2 Une diversité de perspectives

Sauvé (1997) identifie trois perspectives dominantes complémentaires en ERE.
D’abord, la perspective socioécologique s’intéresse a la détérioration de
I’environnement biophysique, soit la raréfaction et la dégradation des ressources. Puis,
la perspective éducative s’attarde & 1’éloignement des individus et des groupes

sociaux par rapport a leur milieu de vie et aux autres étres vivants. Enfin, la
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perspective pédagogique se préoccupe de la question des conditions d’enseignement

et de la proximité entre 1’école et son milieu.

La description des trois perspectives dominantes en ERE permet de mieux les

comprendre :

1. La perspective socioécologique:

Cette perspective est adoptée prioritairement par les environnementalistes
préoccupés d'éducation. L'éducation relative & I'environnement est d'abord
pergue comme un outil de résolution de problémes et de gestion de
I'environnement biophysique. Elle contribue a endiguer le flot des -
problémes engendrés par l'activité de 1'Homme, facteur écologique
désormais dominant sur cette planéte. Il s'agit d'un outil de premier ordre,
qui stimule, sous-tend, soutient et peut rendre plus efficaces les autres types
d'intervention (comme les lois et réglements, les incitations économiques,
les innovations technologiques, I'aménagement du territoire, etc.).

Pour les environnementalistes, 'ERE est un facteur de changement social,
nécessaire a la protection de l'environnement et au développement
durable. Elle influence les valeurs, les attitudes et les comportements des
citoyens afin d'orienter les choix de sociétés, dont ceux qui favorisent le
passage d'une soci¢té de consommation & une société de conservation,
soucieuse de la préservation, de 1'économie et du partage équitable des
ressources. L'éducation pour l'environnement répond & un besoin de .
survie et de qualité de vie. »

2. La perspective éducative :

Cette perspective est adoptée prioritairement par les €ducateurs préoccupés
d'environnement. Dans la perspective éducative, 'ERE devient une
dimension intégrante, voire fondamentale, de I'éducation totale.
L'environnement est percu comme l'un des trois pdles d'interaction a la
base du développement personnel: soi-méme (la psychosphére), les autres
(1a sociosphére) et 'environnement (I'écosphére).

L'ERE contribue au développement intégral de la personne et par
conséquent, du groupe social ou elle s'insére. Elle favorise, entre autres, le
développement de l'autonomie, du sens critique, du sens de l'engagement a
1'égard de l'environnement et de la solidarité dans le Partage des tiches et
des ressources. Elle tend a développer une éthique de la relation a
l'environnement, axée sur la responsabilité et l'attention aux autres formes
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de vie (ethic of care ou éthique de la sollicitude: Edmund V. SULLIVAN,
1977 et C. GILLIGAN, 1982). Elle permet de rechercher et de mieux
apprécier la qualit¢ de l'environnement, de fagon a vivre plus
«joyeusement» sur la Terre (selon I'expression de Steve VAN MATRE,
1990). L'ERE vise la qualité d'étre, en fonction des besoins
d'actualisation de soi en relation avec son milieu de vie.

3. La perspective pédagogique : ‘

Nous appellerons perspective pédagogique une perspective éducationnelle
centrée cette fois, non pas sur la personne en développement, mais sur le
processus. L'éducation relative a 'environnement est per¢ue ici comme un
mouvement éducationnel qui prone le développement d'une pédagogie
spécifique, caractérisée par un assemblage de plusieurs principes
pédagogiques différents de celle de la pédagogie dite traditionnelle: entre
autres, 1’approche globale et systémique de la réalité, l'interdisciplinarité
pédagogique, l'ouverture de 1'école sur le milieu, le recours a la démarche
de résolution de problémes réels, 'implication active de I'apprenant dans le
processus d'apprentissage, l'approche coopérative de I'apprentissage, etc.
Sauvé (1997 : 20-23)

L’auteure insiste sur le fait que les trois perspectives dominantes en ERE se
complétent malgré la distinction établie entre chacune d’entre elles. Ces trois
perspectives rendent donc possible 1’identification d’éléments de représentation de

I’ERE dans le discours des enseignants du secondaire au Bénin.

3.4 La notion de pratique enseignante déclarée

Le 2° objectif spécifique de cette recherche est de caractériser les pratiques
enseignantes déclarées en éducation relative a l’environnement selon les acteurs de
l’enseignement secondaire. Si de plus en plus de recherches portent sur les pratiques
enseignantes, cette notion demeure polysémique en raison des postures variées des
recherches qui les emploient (Altet, 2003; Tupin, 2003). Au départ de réflexions
d’Altet (2003), Frédéric Tupin (2003 : 9) cible les éléments constituants du plus petit
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dénominateur commun de la pratique enseignante et les principaux points de tension
de cette notion :

Actuellement, le "plus petit dénominateur commun" dans l'usage qui en est
fait : dénie la pertinence de l'entrée par les méthodes, intégre la dimension
dynamique entre enseignement et apprentissage, inclut la part de rationalité
et la part comjointe d'improvisation nécessaires a l'action enseignante,
reconnait son caractére multi-dimensionnel (se conjuguent les aspects psycho,
socio, pédagogiques et didactiques sans nécessairement intégrer toutes ces
dimensions lors des analyses) et confirme sa variabilité.

Les points de tension concernent principalement la hiérarchisation et la
distinction entre les notions "de pratique”, "d'action” et "d'activité" ainsi que
U'attribution des parametres explicatifs, compréhensifs et interprétatifs
prioritaires aptes a déterminer les pratiques d'enseignement-apprentissage: le
contexte, la situation,...? ; l'aspect psychique, cognitif, psycho-social,...? ; les
variables extérieures a l’école, les marges d'action des enseignants,... ? ; les
micro détails / événements / décisions, la dynamique d'ensemble,... ?...

En des termes simples, la pratique enseignante s’intéresse aux actions des enseignants
qui définissent comment ils accomplissent leurs activités d’enseignement (Altet,
2002; 2003). Pour étudier les pratiques enseignantes, on doit toutefois considérer
I’enseignant comme un étre total, complexe, en constante relation avec son
environnement (Marcel, Orly, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002).

La pratique s'inscrit donc dans le systéme socioculturel proprement humain,
social et historique, et ce, & un deuxieme degré d'objectivation. Elle renvoie a
la capacité de manipulation de symboles en termes d'actions, c'est-a-dire a la
capacité humaine, historiquement, spatialement et socialement connotée, de
produire et de manipuler des symboles indépendamment des signaux et, par 13,
des objets eux-mémes, de les modifier et de les appréhender de diverses
fagons. Dans ce sens, la pratique est un processus d'objectivation
spécifiquement humain, concret et singulier, qui opére dans le contexte social
et qui est constitutif a la fois des objets que 1'étre humain produit (la réalité)
ainsi et qui le produisent en retour par l'entremise des processus médiateurs
types que sont le langage et le travail (compris au sens large) et qui agissent
en tant que modes de régulation sociale. (Lenoir et Vanhulle, 2006 : 214)




35

Marc Bru (2007) considére que les pratiques enseignantes se composent d’une variété
d’actions didactiques. Malgré les contraintes imposées par le systéme éducatif dans
lequel 1’enseignant intervient, c’est la marge de manceuvre qu’il lui reste dans ses
actions didactiques qui geérent les conditions d’apprentissage des éléves et qqi
composent ses pratiques enseignantes. Bru identifie donc trois catégories de variables
pour définir les actions didactiques qui caractérisent la pratique enseignante : 1) les
variables de structuration des contenus, 2)les variables processuelles et 3)les
variables relatives au dispositif. Dans cette perspective, elles contribuent a décrire et &
expliquer la pratique enseignante (Baudouin et Friedrich, 2001). Pour caractériser les
pratiques enseignantes- en matiére d’ERE au 1% cycle de I’enseignement secondaire
au Bénin, une adaptation des variables décrites par Bru (2007 : 106-113) s’est avérée

essentielle. Au nombre de douze, elles sont définies ci-dessous :

Variables de structuration des apprentissages en ERE

o Sélection des apprentissages en ERE: Choix d’un enseignant, d’un
rédacteur de manuel scolaire ou des inspecteurs pédagogiques sur les
apprentissages en ¢ducation relative a I’environnement. Cela peut
comprendre la transposition didactique, le passage d’un savoir savant ou
d’un savoir-faire social au savoir a enseigner puis au savoir enseigné.

- o Organisation des apprentissages en ERE : Choix d’un enseignant, d’un
rédacteur de manuel scolaire ou des inspecteurs pédagogiques sur
’organisation et la présentation des apprentissages en éducation relative a
I’environnement. Cela comprend le découpage, la répartition, les
articulations, les enchainements, les comparaisons, les procédés
analogiques, contextualisation/décontextualisation, etc.

o Opérationnalisation des apprentissages en ERE : Possibilités plus ou
moins largement exploitées selon les enseignants ou la période considérée
quant & la mise en ceuvre des objectifs d’apprentissage en éducation
relative a ’environnement, en fonction de 1’organisation initialement
prévue des objectifs d’apprentissages en ERE.

o Activités sur les apprentissages en ERE:. Activités visant des
apprentissages en éducation relative a l’environnement. Ces activités
peuvent étre fort diversifiées en classe, sur le terrain de 1’établissement
scolaire ou a l’extérieur de 1’établissement scolaire. Ici, c’est 1’activité
méme qui est considérée et non son lieu.
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Variables processuelles en ERE

o Condition de la dynamique d’apprentissage en ERE : Moyens pris par
I’enseignant pour installer une dynamique d’apprentissage en éducation
relative a ’environnement. Cela peut comprendre les sanctions positives ou
négatives, la référence sociale utilisée sous des modalités diverses telles
’émulation, la comparaison ou la rivalité, I’attrait des situations, des
matériels ou des exercices proposés, la prise en compte de la dynamique
interne du sujet qui apprend, etc.

o Répartition des initiatives en ERE : Provenance des initiatives des activités
scolaires et de la détermination des buts, des procédures et des moyens en
éducation relative: a 1’environnement. Les initiatives peuvent étre
exclusivement magistrales, en partic de [’apprenant ou du groupe
d’apprenants ou en totalité de 1’apprenant ou du groupe d’apprenants.

o Registres de la communication didactique en ERE : Langage technique
utilisé en éducation relative a ’environnement: langage familier, langage
scolaire particulier, langage utilisant un vocabulaire peu commun, etc.

o Modalités d’évaluation en ERE: En éducation relative a
I’environnement... Pourquoi évalue-t-on ? Sur quoi porte 1’évaluation ?
Qui évalue-t-on ? De quelle maniére ?

Variables associées aux dispositifs en ERE

o Lieux et espaces d’enseignement — apprentissage en ERE . Circonstances
matérielles, choix et aménagement des lieux des enseignements-
apprentissages en éducation relative a 1’environnement, soit a I’intérieur de
I’espace classe, a lintérieur de 1’établissement et & ’extérieur de
1”établissement.

o Regroupement des éléves en ERE : Le regroupement des éléves comprend
I’organisation de 1’espace ainsi que le regroupement des apprenants dans le
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