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Résumé : Cet article propose une réflexion théorique sur l’articulation entre les conceptions d’enseignants sur des 
objets de savoir d’une part, et leur agir professionnel sur ces objets, d’autre part. Nous illustrerons notre propos à 
travers deux études menées en France et au Québec et s’inscrivant dans le champ de l’enseignement des ques-
tions socialement vives environnementales (QSVE). La première porte sur le lien entre les représentations sociales 
du développement durable (DD) chez des futurs enseignants de sciences humaines et de sciences naturelles et 
leurs pratiques au regard de l’éducation à l’environnement et au développement durable (EEDD). La seconde 
s’intéresse au rapport aux savoirs d’une enseignante de sciences au regard des sciences naturelles (SN) en tant 
qu’objet de connaissance et en tant qu’objet d’enseignement. Afin d’enrichir notre réflexion, nous présentons une 
opérationnalisation originale du concept de pratiques enseignantes, dont les différentes dimensions (finalisée, 
technique, interactive, affective) sont mises en relation avec les concepts de représentations sociales et de rapports 
aux savoirs. Cette mise en perspective et réflexion théorique permet notamment d’identifier des croisements et 
des tensions entre les croyances et les pratiques enseignantes au regard des QSVE en référence aux approches 
transformatrice-sociocritique et transmissive-positiviste de l’EEDD.

Title : Social representations, relationships to knowledges and teaching practices around socially acute 
questions (SAQs) : what are the possible crossings ?

Keywords : Social representations, Relationships to knowledges ; Teaching practices ; Socially acute questions 
(SAQs) ; Education for sustainable development (ESD).

Abstract : This article proposes a theoretical reflection on the articulation between teachers’ conceptions of par-
ticular knowledge objects on the one hand, and their professional action about these objects on the other. We will 
illustrate our point through two studies carried out in France and in Quebec in the field of the teaching of socially 
acute questions (SAQs). The first study focuses on the link between the social representations (Abric, 1994) of 
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sustainable development (SD) among future teachers of humanities and natural sciences and their practices with 
regard to education for sustainable development (ESD).The second study focuses on the relationship between a 
science teacher’s knowledge about the natural sciences (NS) as an object of knowledge and as an object of instruc-
tion. In order to enrich our reflection, we present an original operationalization of the concept of teaching practices, 
whose different dimensions (finalized, technical, interactive, affective) are put in relation with the concepts of social 
representations and relationships to knowledges. This perspective and theoretical reflection allows us to identify 
crossings and tensions between beliefs and teaching practices with regard to the SAQs in reference to the transfor-
mative-sociocritical and transmissive-positivist approaches of ESD.
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Problématique
Enseignement des questions socialement vives environnementales (QSVE) et perspectives de l’éduca-
tion à l’environnement et au développement durable (EEDD)

Les sociétés contemporaines sont marquées par des questions complexes porteuses d’incertitudes qui font débat 
et interpellent les citoyens. C’est notamment le cas des questions d’actualité à caractère environnemental et de 
développement durable. Le système éducatif n’est pas resté insensible à cette évolution de la relation entre les 
sciences et la société. Dans la littérature francophone, l’intégration des questions controversées dans l’enseigne-
ment est portée par le courant des Questions Socialement Vives (QSV). Ces travaux s’inspirent du courant de 
recherches sur l’enseignement des relations sciences-technologies-sociétés (STS). Apparu dans les années trente, 
ce courant inscrit l’éducation scientifique dans une perspective citoyenne et promeut la prise de position person-
nelle des individus. Le courant de recherche sur des QSV est, aussi, proche de celui développé autour de la notion 
des Socio-Scientific-Issues (SSI) à laquelle font référence les chercheurs anglo-saxons tels que Zeidler, Sadler, Sim-
mons et Howes (Legardez et Simonneaux, 2006, 2011).

La réflexion sur les QSV repose sur une distinction de trois genres de savoirs : les savoirs de référence, les savoirs 
sociaux et les savoirs scolaires (ou de formation). Les savoirs de référence sont essentiellement des savoirs savants 
(ou scientifiques) et des pratiques sociales et professionnelles (des acteurs sociaux hors de l’école) (Legardez et 
Simonneaux, 2006). Les savoirs sociaux sont ceux des acteurs de l’école (des élèves et des étudiants, mais aussi des 
parents et des enseignants). Enfin, les savoirs scolaires sont construits essentiellement par les enseignants ; d’une 
part en relation avec les deux autres genres de savoirs, et d’autre part avec les autres sous-ensembles des savoirs 
scolaires : savoirs institutionnels de référence (programmes, référentiels, sujets d’examen), savoirs intermédiaires 
(manuels, revues professionnelles, pédagogiques ou de vulgarisation, Internet). Les questions vives dans les savoirs 
scientifiques et professionnels ainsi que dans les savoirs sociaux sont potentiellement vives lorsqu’on les aborde à 
l’école, dans la mesure où les élèves y sont directement confrontés, de même que les enseignants qui se retrouvent 
souvent démunis pour aborder des types de questionnements, étrangers à leur modèle pédagogique de référence 
(Legardez et Simonneaux, 2006, 2011).

Par ailleurs, ces questions se trouvent au cœur de ce qu’on appelle des « éducations à » comme celle de l’éducation 
à l’environnement et au développement durable (EEDD). À ce propos, notre recension des écrits scientifiques 
(Jeziorski, 2017) montre que l’EEDD se situe entre deux pôles : celui d’une approche transmissive-positiviste d’une 
part et celui d’une approche transformatrice-sociocritique d’autre part. La perspective transmissive est centrée sur 
des savoirs disciplinaires prédéfinis et détenus par des experts, savoirs considérés comme vrais et neutres, et valo-
rise le développement des « bons comportements » chez les citoyens/apprenants. À l’opposé, la perspective plus 
transformatrice est centrée sur l’interdisciplinarité, l’intégration de l’incertitude, des controverses, qui encourage 
la co-construction des savoirs et le développement du pouvoir d’agir (Jickling et Wals, 2008, 2013). Une telle 
conception de l’EEDD rejoint sous différents aspects la typologie plus ancienne mise au point par Robottom et Hart 
(1993) selon laquelle l’éducation environnementale (EE) serait marquée par trois paradigmes épistémologiques. Le 
paradigme positiviste vise l’acquisition de connaissances objectives et préétablies par des experts, et l’adoption 
d’un comportement civique responsable. Le paradigme relativiste/interprétatif vise le déploiement d’activités fai-
sant appel à l’expérience personnelle ainsi qu’à des connaissances subjectives, vers un rapport plus étroit et empa-
thique face à l’environnement.
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Enfin, le paradigme sociocritique vise le développement d’un engagement personnel et collectif, et d’un agir 
pertinent pour changer les réalités environnementales, sociales et éducationnelles. Une telle éducation « pour 
l’environnement » mobilise également des connaissances qui émergent du processus de la recherche critique et 
de l’interaction entre les acteurs (élèves, enseignants et organismes) pour faire face aux défis environnementaux 
réels et locaux. Elle favorise une relation dialectique entre les connaissances, valeurs, positions et intérêts ainsi que 
la collaboration autour de questions socialement vives environnementales (QSVE) faisant l’objet d’investigations 
(Liarakou et Flogaitis, 2000). À cet égard, il nous apparaît que la posture transformatrice-sociocritique s’avère 
propice au développement d’un pouvoir d’action au regard des QSVE, condition essentielle pour permettre aux 
citoyens/apprenants de faire face aux enjeux sociaux et écologiques présents et à venir. Par ailleurs, plusieurs 
chercheurs dans le champ de la didactique des QSV recommandent entre autres de recourir à des pratiques 
interdisciplinaires qui misent sur l’enseignement des controverses socio-scientifiques (Audigier et al., 2015 ; Cor-
ney et Reid, 2007 ; Martinand, 2008 ; Urgelli et al., 2011). Or, plusieurs études montrent des difficultés à traiter des 
QSVE à l’école et l’existence des tensions inter- et intra-individuelles entre l’approche transmissive-positiviste et 
l’approche transformatrice-sociocritique (Jeziorski, 2017). Ces tensions se manifestent parfois dans l’articulation 
entre les croyances et les pratiques des enseignants (Araújo-Oliveira, 2012 ; Bartos et Lederman, 2014 ; Jeziorski, 
2014 ; Savasci et Berlin, 2012).

Nous proposons d’examiner ces tensions à travers deux études mobilisant des cadres théoriques distincts pour 
cerner les croyances des enseignants en formation et en exercice. La première s’appuie sur la théorie structurale 
des représentations sociales (RS) afin de comprendre la manière dont des futurs enseignants de différentes disci-
plines en France et au Québec se représentent la notion de développement durable (DD). La seconde mobilise une 
approche socio-didactique du concept de rapport au savoir permettant de dégager le rapport d’une enseignante 
de sciences au secondaire relatif au domaine des sciences naturelles (SN). Dans le cadre de ces deux études, les 
enseignants sont également interrogés sur la manière dont ils envisagent de traiter les objets d’enseignement 
(développement durable, sciences naturelles) en classe. 

Dans le but d’affiner la compréhension de l’articulation entre les croyances et les pratiques au regard des QSVE 
chez les (futurs) enseignants, nous proposons dans le présent article une réflexion théorique basée sur les résultats 
de nature empirique issus de ces deux études. Cette réflexion théorique constitue en elle-même une opération-
nalisation novatrice du cadre théorique des pratiques enseignantes qui est présentée ci-après. En effet, afin de 
mieux cerner la complexité des pratiques enseignantes en lien avec les QSVE, il nous semble pertinent de recourir 
à plusieurs concepts – chacun d’entre eux ayant ses atouts et ses limites – qui permettent d’étudier la manière dont 
s’articulent différentes dimensions (épistémique, cognitive, comportementale, sociale et affective) en jeu lors du 
processus d’enseignement-apprentissage. Ainsi, nous tenterons d’explorer en quoi l’étude de ces liens constitue 
un apport à la didactique des QSV dans une approche transformatrice-sociocritique.

Après avoir défini le concept de pratiques enseignantes que nous mobiliserons pour notre analyse, nous présen-
terons les deux études empiriques. Ensuite, de manière exploratoire, nous menerons une réflexion théorique sur 
les croisements et les tensions entre les croyances et les pratiques enseignantes en référence aux approches de 
l’EEDD telles que structurées par Jickling et Wals (2008, 2013) ainsi que Robottom et Hart (1993) et sur les liens 
entre les concepts explorés et mis à l’épreuve.

Le concept de pratiques enseignantes  : éléments de définition et dimensions

Selon Buehl et Beck (2015), dans le contexte scolaire, « nous définissons la « pratique » comme toute action faisant 
partie du processus d’enseignement (par exemple : planification, prise de décision, stratégies ou approches péda-
gogiques, évaluation, réflexion, travail avec les familles et établissement de relations) » (traduction libre de Buehl 
et Beck, 2015, p. 67). Les dimensions ou composantes des pratiques enseignantes varient substantiellement selon 
les auteurs. Les distinctions entre les différentes typologies sont toutefois relativement peu importantes.



| 180

On retrouve fréquemment, pour étudier les pratiques, qu’elles soient « enseignantes » ou non, une double 
dimension (Beillerot, 1998) : d’un côté, l’action en tant que telle (les gestes, les conduites, les langages) et de 
l’autre, ce qui est davantage intériorisé soient les règles, les objectifs, les stratégies et les idéologies. D’autres 
auteurs définissent davantage ces deux dimensions en les décortiquant en plus d’une dimension (Altet, 2008 ; Cla-
net et Talbot, 2012 ; Lenoir et Vanhulle, 2006 ; Vinatier et Altet, 2008). À partir de notre revue de la littérature dans 
ce domaine, nous proposons une conceptualisation des pratiques enseignantes s’appuyant sur quatre dimensions 
(Jeziorski et al., 2018) : 1) une dimension finalisée ou instrumentale (en lien avec les objets, finalités et motivations de 
l’enseignant) ; 2) une dimension technique (les savoirs-faire spécifiques et les gestes professionnels de l’enseignant, 
déroulement typique, approches pédagogiques, outils didactiques, évaluation des apprentissages, différenciation 
pédagogique) ; 3) une dimension interactive ou relationnelle (métier humain interactif, communication, échange, 
cela réfère aussi parfois à des pratiques de gestion de classe) ; 4) une dimension affective ou émotionnelle (impli-
cation des acteurs, sentiment d’efficacité personnelle). Notons également l’importance de considérer le contexte 
dans l’analyse des pratiques enseignantes, où des facteurs internes et externes interviennent (Buehl et Beck, 2015).

Dans ce qui suit nous exposerons tout d’abord le contexte, les informations d’ordre théorique et méthodologique 
des deux études retenues. Puis, nous présenterons les principaux résultats issus de ces deux études, tout en propo-
sant un développement conceptuel avec la définition multidimensionnelle des pratiques enseignantes. Cela dans 
le but de mieux comprendre le sens que les enseignants donnent aux pratiques envisagées et réelles.

Étude sur les représentations sociales et les pratiques d’EDD1 de futurs enseignants de sciences 
naturelles (SN) et de sciences humaines et sociales (SHS) en France et au Québec

Contexte et déroulement de l’étude

L’analyse des représentations sociales au regard du développement durable et des pratiques d’EDD présentée 
dans le présent article s’appuie sur une recherche doctorale (Jeziorski, 2014). Cette recherche avait pour objectif 
principal d’identifier les spécificités contextuelles, nationales et disciplinaires de l’éducation au développement 
durable (EDD) à partir de l’étude des représentations sociales du DD des futurs enseignants de sciences de la 
nature et de sciences humaines et sociales en France et au Québec. Plus précisément, il s’agissait d’analyser la 
manière dont les représentations s’articulent avec les pratiques enseignantes. 

S’appuyant sur la théorie structurale des représentations sociales, nous avons choisi une approche méthodolo-
gique mixte en associant à la fois des éléments de la recherche quantitative et qualitative. Afin de repérer le 
contenu, la structure interne et le noyau central de la représentation, dont seront précisés les aspects théoriques 
dans la prochaine section, un questionnaire a été administré à 223 étudiants français et québécois se destinant au 
métier d’enseignant au secondaire. Ensuite, 12 étudiants ont été interrogés lors d’un entretien semi-directif visant 
à comprendre comment ces différents éléments s’intègrent dans un discours argumenté. Il permet de connaître 
davantage le fonctionnement de la représentation et la signification de celle-ci, en intégrant à la fois les références 
au vécu collectif et individuel, aux valeurs et aux attitudes (Abric, 1994). Des questions portaient également sur les 
pratiques d’EDD envisagées par les futurs enseignants dans le cadre de leur futur métier. Après avoir présenté des 
éléments théoriques mobilisés pour cette première étude, nous exposerons les résultats en lien avec le contenu 
et la structure des représentations sociales du développement durable. Ensuite, nous analyserons le lien entre les 
représentations repérées d’une part et les pratiques enseignantes envisagées d’autre part, en s’appuyant sur la 
définition multidimensionnelle des pratiques développées plus haut. Il ne s’agit pas ici de faire une analyse compa-
rative au regard des quatre groupes de futurs enseignants, mais plutôt de dégager l’éventail des positionnements 
possibles face aux différents enjeux socio-didactiques afin de les analyser par la suite en termes d’appuis et d’obs-
tacles à une EDD transformatrice-sociocritique, approche qui nous semble plus prometteuse lorsqu’on aborde des 
QSV en classe.

1.Nous utilisons ici le sigle EDD pour l’éducation au développement durable, puisque dans le cadre de la recherche doctorale, ce terme a été employé lorsque les futurs ensei-
gnants ont été interrogés. Dans le reste de l’article, nous privilégions le terme d’éducation à l’environnement et au développement durable (EEDD).
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Représentations sociales  : repères théoriques et liens avec les pratiques

Jodelet (1989) définit la représentation sociale comme « une forme de connaissance socialement élaborée et par-
tagée, ayant une visée pratique et concourant à la construction d’une réalité commune à un ensemble social » 
(p. 36). Il s’agit d’une forme de savoir naturel, naïf ou quotidien, d’un ensemble organisé de cognitions (opinions, 
croyances, attitudes, images…) qui n’est pas le savoir scientifique. Ce savoir est élaboré par la communication ou 
par l’expérience et partagé par des membres des groupes sociaux. Plusieurs recherches mobilisent le concept de 
représentations sociales (RS) afin de mieux comprendre les significations que les enseignants donnent à l’objet 
d’enseignement et leurs choix quant aux pratiques éducatives privilégiées (Garnier et Sauvé, 1998-1999 ; Netto, 
2011 ; Urgelli et al., 2011). Comme souligné par Garnier et Sauvé (1998-1999), la compréhension des représentations 
sociales, en tant que processus de décodage de la réalité qui oriente l’action, permet de mieux cerner les dyna-
miques influençant les comportements des acteurs et de choisir les stratégies didactiques les plus appropriées. 
Soulignons à ce propos la dimension dynamique de la relation entre les représentations sociales et les pratiques 
qui s’engendrent mutuellement. En effet, « on ne peut pas dissocier la représentation, le discours et la pratique. Ils 
forment un tout. Il serait tout à fait vain de chercher si c’est la pratique qui produit la représentation ou l’inverse. 
C’est un système » (Autes, 1985, cité dans Abric, 2003, p. 230).

Afin d’étudier les représentations sociales de futurs enseignants au regard du développement durable, nous nous 
appuyons plus particulièrement sur l’approche structurale selon laquelle, toute représentation est organisée autour 
du noyau central qui « donne à la représentation sa signification et sa cohérence » (Abric, 1994, p. 32). Le noyau 
central est l’élément le plus stable de la représentation, car il résiste le plus au changement et il reste pérenne dans 
des contextes mouvants et évolutifs. La théorie du noyau central implique qu’autour de celui-ci s’organisent les 
éléments périphériques qui, dans une partie plus accessible, rendent la représentation plus concrète et plus mou-
vante. La zone périphérique illustre en outre la facette individuelle de la représentation sociale.

S’intéressant à l’articulation entre les représentations sociales et les pratiques enseignantes, il semble pertinent 
de mobiliser en outre le concept de représentation professionnelle, apparu en sciences de l’éducation à la suite 
d’observations de différences entre les perceptions professionnelles de différents objets et la lecture portée par 
le reste de la société (Piaser et Ratinaud, 2010). Ce concept permet ainsi d’étudier les spécificités de ces percep-
tions professionnelles. Le passage de la représentation sociale à la représentation professionnelle dépend de la 
professionnalité des acteurs (par exemple, l’ancienneté) ainsi que de la technicité des objets retenus (leur présence 
absolue ou accessoire dans les pratiques professionnelles). Cependant, comme le remarquent Piaser et Ratinaud 
(2010), ce passage aux représentations professionnelles n’est pas définitif. Au contraire, différentes études (Bruhn 
et al., 2010 ; Menin et al., 2010 ; Netto, 2011) montrent que les acteurs professionnels peuvent revenir à des discours 
de registre non spécialiste à propos d’un objet. Ils peuvent en effet choisir de mobiliser le discours en fonction du 
contexte dans lequel ils se trouvent. C’est ainsi que Piaser et Ratinaud (2010) soumettent l’hypothèse de coexis-
tence des deux ordres de représentations, qui peuvent par ailleurs être en tension. La distinction entre la repré-
sentation sociale et professionnelle au regard d’un objet d’enseignement comme celui de DD, nous semble ainsi 
pertinente pour mieux comprendre le sens que les enseignants donnent à leurs pratiques en EDD.

Principaux résultats  : articulation entre les représentations sociales2 et les pratiques enseignantes

Éléments des représentations sociales liées au DD

L’analyse des données issues des questionnaires et des entretiens montre d’abord l’existence d’une représentation 
sociale transdisciplinaire et transnationale du développement durable centrée principalement sur la gestion de 
l’environnement pour les générations à venir. En effet, il semblerait que « l’environnement » est l’élément central 
commun à tous les sous-groupes, suivi des notions renvoyant à l’avenir et aux générations futures.

2.Dans le présent article, nous revenons de manière synthétique sur les principaux résultats en lien avec le contenu de la représentation sociale, les résultats détaillés ayant fait 
l’objet de publications antérieures (Jeziorski, 2013 ; Jeziorski et Legardez, 2013).
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Dans le système périphérique de la représentation des quatre groupes d’étudiants en enseignement des sciences 
humaines et sociales et des sciences naturelles, on observe des éléments descriptifs ou prescriptifs au regard de 
pratiques sociales associées au DD ou, plus particulièrement, à la protection de l’environnement. L’analyse montre 
l’importance accordée au changement d’habitudes dans le domaine de la consommation et de la gestion des 
déchets. Au vu de nos résultats, nous pouvons conclure que la représentation sociale du développement durable 
des futurs enseignants interrogés est emboîtée dans celle de l’environnement, conçu comme une ressource à gérer 
(Sauvé et Garnier, 2000), bien que d’autres représentations de l’environnement aient pu être identifiées de manière 
plus périphérique (environnement-nature à protéger, environnement-cadre de vie à aménager, environnement pol-
lué).

Outre les éléments communs, l’analyse permet de dégager des spécificités professionnelles dans les représen-
tations sociales des futurs enseignants au regard du DD. Certains éléments évoqués dans le questionnaire nous 
indiquent les variations pouvant être expliquées par l’appartenance disciplinaire3 des futurs enseignants. Ceux de 
Science et technologie (ST) au Québec citent par exemple « technologie », ceux de Sciences de la vie et de la Terre 
(SVT) en France « biodiversité » et « planète », ceux d’Univers social (US) « transport » et enfin les futurs enseignants 
d’histoire-géographie (HG) « transport » et « aménagement ». Notons également que seuls les futurs enseignants 
français d’HG et québécois d’US et de ST évoquent les enjeux politiques et sociaux (ou liés à la « collectivité »). La 
représentation de ces trois groupes est plus interdisciplinaire que celle des futurs enseignants de SVT en France. 

De plus, la représentation des historiens-géographes français est la plus « riche » quant au nombre et quant à 
la variation des éléments évoqués, notamment avec les éléments renvoyant à une définition institutionnelle du 
développement durable (rapport Brundtlandt, Agenda 21, le Grenelle Environnement, trois piliers du DD). Alors 
que les représentations de l’ensemble des étudiants comportent des éléments descriptifs et pragmatiques, les 
futurs enseignants d’histoire-géographie en France, citent également des éléments évaluatifs très variés, voire 
contradictoires au regard du développement durable. D’une part, on y trouve l’expression d’une critique plutôt 
négative (par exemple : mot à la mode, argument marketing, manipulation) ou positive (par exemple : choix intel-
ligent, bon sens, amélioration de la vie). Pour certains, le développement durable est une bonne alternative au 
fonctionnement actuel de la société (par exemple : monde nouveau, alternative au capitalisme financier, altermon-
dialisme), alors que pour d’autres, il s’agit d’une « utopie ». Il semblerait ainsi qu’il s’agit d’une question vive dans 
les savoirs sociaux de futurs enseignants français d’histoire-géographie.

Dans ce qui suit, nous présentons les résultats relatifs aux pratiques déclarées des futurs enseignants interrogés au 
regard de l’EDD, tout en portant un regard particulier sur leur articulation avec les représentations sociales du DD. 
L’analyse des données recueillies permet de dégager des éléments renvoyant principalement aux deux dimensions 
retenues des pratiques enseignantes : finalisée et technique.

Articulation entre les représentations sociales et les pratiques

En référence à la dimension finalisée, les 12 futurs enseignants Québécois et Français de SN et de SHS se sont ex-
primés lors des entretiens à propos du contenu qu’ils envisagent enseigner dans le cadre de l’EDD. L’analyse thé-
matique montre que la majorité des répondants pense enseigner le développement durable de manière implicite 
à travers des thèmes figurants dans le programme scolaire qui sont, selon eux, liés à cette notion. Parmi les thèmes 
cités, on retrouve principalement les ressources, les énergies et le recyclage. Le choix des thèmes semble alors 
refléter la représentation sociale du DD focalisée et centrée sur la gestion de l’environnement-ressource à travers 
la transition énergétique et les gestes quotidiens comme le tri des déchets, le choix des transports en commun etc. 
Par ailleurs, plusieurs étudiants en enseignement secondaire mentionnent explicitement la possibilité d’éduquer 
au développement durable au travers des gestes quotidiens.

3.Ici, nous ferons référence aux domaines d’apprentissage Science et technologie (ST) et Univers social (US) au Québec et Science de la vie et de la Terre (SVT) et histoire-
géographie (HG) en France. Ce sont les domaines qui correspondent à l’enseignement des sciences naturelles (SN) et des sciences humaines et sociales (SHS).
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Toujours en relation avec la dimension finalisée des pratiques enseignantes, l’analyse qualitative fait émerger cinq 
catégories relatives aux finalités de l’EDD : faire comprendre, faire agir, faire réfléchir, faire prendre conscience et 
montrer. La finalité de l’EDD « faire comprendre » est considérée comme importante par la majorité des futurs 
enseignants. Celle-ci renvoie à une approche transmissive de l’éducation, centrée sur l’explication et la transmission 
des connaissances, souvent dans le but de favoriser l’action dans un sens prédéterminé (celui du DD). Pour les futurs 
enseignants, l’EDD viserait en outre à « faire agir » les élèves. Le discours à ce propos renvoie majoritairement à une 
approche comportementaliste de l’EDD, déjà mentionnée dans la catégorie précédente, dans le sens où l’EDD 
aurait pour finalité principalement de changer les comportements des élèves dans le sens du développement 
durable. La moitié des futurs enseignants interrogés pensent cependant que la finalité de l’EDD serait de « faire ré-
fléchir » les élèves et de développer leur esprit critique afin de pouvoir prendre des décisions citoyennes éclairées. 
La quatrième catégorie se réfère à l’idée de « faire prendre conscience » aux élèves de l’importance du DD de 
manière générale et de l’impact de l’homme sur l’environnement en particulier. Enfin, la catégorie renvoyant à la fi-
nalité consistant à « montrer » – la plupart de temps – la nécessité d’un développement durable, et par conséquent 
la nécessité d’agir dans ce sens, est proche de celle de « faire comprendre ». Elle s’inscrit également dans une 
approche transmissive et parfois utilitariste. Elle n’explicite pas un travail d’appropriation des apprentissages par 
l’élève. L’expression « montrer » met en effet l’accent sur le rôle actif de l’enseignant en négligeant l’activité de 
l’élève. À tout le moins, cette dernière n’est pas explicitée.

Le discours des futurs enseignants, au regard des difficultés de mise en œuvre de l’EDD en classe, met en évidence 
des éléments supplémentaires pouvant être associés à la dimension finalisée des pratiques enseignantes. D’un 
côté, une certaine vivacité, voire une certaine posture critique du DD comme modèle sociétal se manifeste chez 
certaines personnes interrogées, ce qui peut par ailleurs être associé à une posture transformatrice-critique. D’un 
autre côté, cette posture peine à intégrer les pratiques envisagées. En effet, on observe la difficulté d’exprimer la 
critique sous prétexte de la nécessité d’adopter une posture neutre devant les élèves. Ainsi, il semble qu’une cer-
taine tension entre la représentation sociale a priori favorable à une posture transformatrice-sociocritique (repérée 
majoritairement, mais pas seulement, chez les futurs enseignants français d’HG) d’une part, et les pratiques ensei-
gnantes se rapprochant au final à la posture transmissive d’autre part se dégage.

En lien avec la dimension technique, la conception d’une action interdisciplinaire en EDD semble difficile pour 
les futurs enseignants interrogés, bien que ceux-ci reconnaissent la complexité et le caractère interdisciplinaire 
du développement durable. Outre l’obstacle pratique (manque de temps, problèmes de coordination avec les 
enseignants d’autres disciplines que la sienne), trois principaux obstacles à l’interdisciplinarité émergent des entre-
tiens. Nous les illustrons ici par les éléments de discours de futurs enseignants selon lesquels le DD est un objet 
complexe qui nécessite une approche interdisciplinaire. Premièrement, pour une future enseignante québécoise 
de science et technologie, la formation et l’expertise dans les disciplines que l’on veut croiser serait une condition 
à l’interdisciplinarité. Un deuxième obstacle concerne l’association épistémologique perçue par les futurs ensei-
gnants. En ce sens, certains savoirs disciplinaires seront mieux adaptés que d’autres pour expliquer certains phéno-
mènes. Par exemple, les questions environnementales peuvent être traitées en cours de sciences et les questions 
économiques dans une autre discipline scolaire. En ce sens, selon les propos d’une future enseignante de sciences, 
si elle commençait à approfondir en économie, puis dans la politique, elle dévierait de son sujet qui est la science. 
Enfin, le troisième obstacle consisterait en un manque : celui d’une définition unique et stabilisée, voire « purement 
scientifique » du développement durable. Une définition commune partagée par tous les membres enseignants 
d’une équipe pluridisciplinaire, apparemment nécessaire pour s’engager dans une action interdisciplinaire, semble 
difficile.

Interrogés sur l’enseignement des controverses liées aux questions de DD, la majorité des futurs enseignants sou-
ligne qu’il est important de présenter aux élèves différents points de vue concernant le développement durable 
pour que ces derniers se fassent leur propre opinion. Un tel raisonnement rejoint une approche transformatrice-
sociocritique de l’EEDD. 
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Malgré l’importance d’enseigner les controverses exprimées par la majorité des 12 futurs enseignants lors des en-
tretiens, la moitié de ceux-ci mentionne l’obligation de suivre le programme politique (recommandations de l’ONU 
et de l’UNESCO notamment) et scolaire, considérant ainsi le DD comme une prescription, alors qu’il pourrait être 
envisagé comme une proposition. C’est ainsi que l’on observe une tension chez les futurs enseignants entre le 
souci de tendre vers l’objectivité et de développer l’esprit critique des élèves, d’une part et d’enseigner dans le 
sens du développement durable, c’est-à-dire de transmettre des idées préconçues, d’autre part. Bien que le DD 
soit considéré, par une majorité des enseignants questionnés, comme une construction sociale, créée par la socié-
té et critiquable en soi, la nécessité de garder une posture neutre en tant qu’enseignant et l’obligation de suivre 
le programme scolaire semble constituer des obstacles à une approche transformatrice-sociocritique de l’EEDD.

Étude sur le rapport aux savoirs au regard des sciences naturelles d’une enseignante de sciences

Contexte et déroulement de l’étude

Dans cette partie, nous posons un regard sur le rapport aux savoirs scientifiques d’une enseignante de sciences 
du deuxième cycle du secondaire – quatrième année – au Québec. Cette investigation a été réalisée dans le cadre 
d’une recherche sur les rapports aux savoirs et l’engagement écocitoyen d’élèves et d’enseignants du secondaire 
ayant participé précédemment à une démarche interdisciplinaire sur la QSVE des changements climatiques (Bader 
et al., 2013 ; Bader et al., 2014 Therriault et al., 2017). Sur le plan méthodologique, nous avons privilégié un entre-
tien semi-directif avec l’enseignante visant à dégager les dimensions épistémique, identitaire et sociale de son 
rapport aux savoirs, à l’égard du domaine des sciences naturelles (SN) et à l’égard de son enseignement en classe 
de sciences au secondaire. 

Pour ce qui est de la dimension épistémique, des questions permettent à l’enseignante de s’exprimer au regard 
de son rapport aux savoirs scientifiques et aux cours de sciences. De plus, elle est amenée à décrire un cours de 
sciences typique et ce qu’il faut faire pour réussir dans cette discipline scolaire. En référence à la dimension iden-
titaire, l’enseignante est amenée à se remémorer si sa façon d’agir en classe de sciences était différente de sa 
façon d’agir dans d’autres cours, à discuter de l’importance accordée aux cours de sciences par rapport aux autres 
matières ainsi que de son intérêt pour les sciences à l’extérieur de l’école. En lien avec la dimension sociale, elle est 
invitée à s’exprimer sur ses relations avec les autres enseignants de sciences ainsi qu’à décrire ce qu’est à ses yeux 
une ou un « bon enseignant de sciences ».

Rapport aux savoirs  : éléments théoriques et lien avec les pratiques enseignantes

Dans le but de caractériser la manière dont une enseignante de sciences considère les sciences naturelles (SN) et 
son enseignement, nous faisons appel à la perspective à la fois sociologique et didactique du concept de rapport 
aux savoirs. Dans le champ de la recherche en sociologie, on distingue trois dimensions interreliées de rapport 
au savoir : épistémique (rapport au monde et à la connaissance), identitaire (rapport à soi) et sociale (rapport aux 
autres) (Charlot, 1997). Alors qu’en sociologie, le rapport au savoir, exprimé au singulier, désigne plus globalement 
un rapport à « l’apprendre » (Caillot, 2014 ; Charlot, 1997), la perspective didactique étudie la relation de sens 
qu’entretient un sujet (élève ou enseignant) avec un objet de savoir particulier, en référence à un champ discipli-
naire. Vue sous cet angle, l’étude des rapports aux savoirs, à la forme plurielle, tient compte de la spécificité des 
savoirs en présence (et selon les disciplines de référence en question) (Maury et Caillot, 2003 ; Therriault et al, 
2018). Le concept de rapport aux savoirs permettrait plus précisément de cerner les croyances sur les savoirs et 
l’apprentissage, issues d’un processus de construction identitaire en lien avec ces savoirs. En ce sens, comme le 
soutiennent Jellab (2001) et Beaucher (2004), le rapport aux savoirs est une relation émotive et subjective à des 
contenus, à des objectifs et, plus largement, à des pratiques. Alors que les recherches sur les rapports aux savoirs 
des élèves sont très nombreuses, des travaux portant sur la situation des enseignants s’avèrent plus rares (Bernard 
et al., 2014 ; Carnus et al, 2020 ; Carnus et al., 2019 ; Therriault et al., 2017 ; Vincent et Carnus, 2015). 
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Celles-ci nous renseignent notamment à propos de leur rapport à « l’enseigner », permettant ainsi de mieux 
comprendre la signification que les enseignants donnent à leurs pratiques (Therriault et Morel, 2016). En 
enseignement des sciences, on peut citer, à titre d’exemple les études de Pautal et al. (2008) et de Venturini (2007) 
qui procurent des indications intéressantes quant au rapport aux savoirs d’un enseignant à l’égard d’une discipline 
(la physique, la chimie, la biologie…), dans le but d’en cerner les influences sur les pratiques enseignantes autour 
d’un thème précis. Pour les fins de cet article, nous nous intéressons au rapport aux savoirs au regard des sciences 
naturelles d’une enseignante de sciences pour mieux comprendre la signification qu’elle donne à ses pratiques 
enseignantes.

Principaux résultats  : analyse du rapport aux savoirs de l’enseignante de sciences et de ses pratiques

Nous exposons ici les résultats renvoyant aux trois dimensions du rapport aux savoirs de l’enseignante de sciences 
(appelée Agnès, nom fictif), en s’attachant parallèlement à établir d’éventuels liens avec les dimensions des pra-
tiques enseignantes.

Au sujet de la dimension épistémique, Agnès trouve les sciences de la nature moins abstraites que les sciences 
humaines. Si chaque personne intéressée par les sciences de la nature peut accéder à un métier dans ce domaine, 
un élément incontournable, selon cette enseignante, demeure la curiosité. Quant à son cours typique, outre les 
périodes de laboratoire, elle mentionne qu’elle ne donne que des cours magistraux en classe de quatrième secon-
daire. Elle se permet parfois une « petite animation » ou « une petite démonstration », mais pas davantage, d’abord 
par manque de temps. Parfois, elle tente une méthode d’apprentissage plus active, mais lorsqu’elle ne parvient 
pas à atteindre ses objectifs rapidement, elle abandonne et retourne à un mode d’enseignement traditionnel. Par 
ailleurs, Agnès accorde beaucoup d’importance aux cours de Science et technologie de l’environnement (STE), 
parce qu’il s’agit d’un programme sanctionné par le Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ). Généralement, 
elle ne laisse pas les élèves chercher les réponses par eux-mêmes ou réaliser des apprentissages par la découverte, 
parce qu’il y a trop d’objectifs à atteindre dans le programme scolaire de sciences en quatrième secondaire afin 
d’obtenir un bon taux de réussite : sa principale source de motivation. Ainsi, selon Agnès, dans sa matière, il n’est 
pas possible de réaliser un projet interdisciplinaire comme celui réalisé l’année précédente avec l’équipe de re-
cherche sur les changements climatiques4. Un tel projet nécessite trop de temps, notamment parce qu’il implique 
que les élèves effectuent leurs propres recherches sur un sujet donné. Dans ses cours, elle aimerait que les élèves 
expriment davantage leur point de vue sur les questions sociétales, mais elle se questionne quant à ses habiletés 
à animer une discussion en groupe autour d’une question environnementale ou d’actualité, par exemple. Voici un 
extrait d’entretien qui illustre ce propos : « Tu sais, ils vont, ou peut-être que je ne prends pas assez de temps ou 
que je ne pose pas les bonnes questions. Peut-être que je ne suis pas très douée pour alimenter des discussions, 
mais il me semble que parfois, on tourne en rond. Ça va être ; « ah, c’est rien ça »... Puis tu sais, ils vont prendre du 
vocabulaire plate que tu n’oses même pas, que tu veux même plus t’engager dans la discussion [...] Ce qui fait que 
des fois, on se dit : « on va arrêter de parler de ça puis on va s’en tenir à notre cours » ». Il nous semble qu’au vu de 
ces résultats relatifs à la dimension épistémique du rapport au savoir, il est possible d’établir le lien avec les trois 
dimensions des pratiques enseignantes définies dans notre cadre théorique. 

En lien avec la dimension finalisée, une tension se dégage entre la nécessité d’atteindre rapidement les objectifs 
relatifs au programme scolaire de Science et technologie de l’environnement (STE) et d’obtenir un bon taux 
de réussite des élèves d’une part et l’importance de rendre les élèves curieux et actifs d’autre part. Sur le plan 
technique, cette tension se traduit la plupart du temps par le recours aux pratiques transmissives comme celle de 
l’enseignement magistral. La tension entre les dimensions finalisée et technique renvoie de plus à la dimension 
affective des pratiques enseignantes. En effet, les quelques rares tentatives de mettre en œuvre des pratiques 
plus interactives sont également freinées par manque de confiance d’Agnès en ses capacités en cette matière. 
Le discours d’Agnès quant à la dimension identitaire peut être rapproché à la dimension affective des pratiques 
enseignantes. À ce sujet, Agnès se décrit comme une enseignante engagée, à la fois dans la classe et dans l’école, 
qui aime son métier et les jeunes. 

4.Une description détaillée de la démarche interdisciplinaire sur les changements climatiques peut être consultée dans une publication antérieure (Bader et al., 2014).
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Les éléments relatifs à la dimension sociale (ou le rapport aux autres, soit les élèves et les autres enseignants de 
sciences) nous renseignent sur la dimension relationnelle des pratiques enseignantes. Agnès trouve que les parents 
d’élèves ne participent pas beaucoup aux rencontres avec les enseignants, mais cela ne pose pas de problème de 
son point de vue et s’explique surtout par le fait que les parents font confiance aux enseignants. Pour Agnès, ses 
collègues enseignants de sciences enseignent tous de la même manière ou presque, c’est-à-dire en dispensant 
principalement des cours magistraux en y insérant parfois une courte démonstration. Ils doivent tous enseigner au 
même rythme pour faciliter le travail des techniciens de laboratoire. Elle considère également qu’il est important 
d’avoir de bonnes relations avec les collègues et de travailler en équipe. Agnès précise à ce sujet que les élèves 
seraient sensibles à l’ambiance de travail au sein de l’équipe enseignante. En ce qui concerne sa relation avec ses 
élèves, à ses yeux, la mise en confiance au sein d’une relation enseignante-élèves cordiale et chaleureuse est plus 
importante et efficace que l’autorité pour capter l’attention des élèves.

Réflexion théorique sur les croisements et tensions entre représentations sociales, rapport aux savoirs 
et pratiques enseignantes autour de QSVE

Pour rappel, le présent article propose une réflexion quant à l’articulation entre les croyances de (futurs) ensei-
gnants sur des objets de savoir d’une part, et leurs pratiques enseignantes lorsqu’ils traitent ces objets, d’autre 
part. Il existe différentes manières d’aborder les croyances et leur relation avec les pratiques (Farges, 2020). Pour 
notre part, nous nous sommes appuyées sur les concepts de représentations sociales et de rapport aux savoirs 
pour dégager la manière dont des (futurs) enseignants se représentent des objets d’enseignement particuliers et 
la manière dont ils envisagent leur agir professionnel sur ces objets. Rappelons que ces deux concepts ont été 
mobilisés dans deux études différentes que nous avons menées dans le cadre de recherches plus larges. La pre-
mière visait à repérer des représentations sociales du développement durable (DD) chez les futurs enseignants de 
sciences naturelles (SN) et de sciences humaines et sociales (SHS) en France et au Québec ainsi que les pratiques 
envisagées lors de traitement de cet objet d’enseignement renvoyant aux questions socialement vives (QSV). La 
seconde visait à caractériser le rapport aux savoirs d’une enseignante de sciences dans une école secondaire au 
Québec au regard du domaine des sciences naturelles. 

Pour les fins de cet article, les résultats issus de ces deux études ont fait l’objet d’un développement conceptuel 
avec la définition multidimensionnelle des pratiques enseignantes comportant les dimensions finalisées, tech-
nique, relationnelle et affective, ce qui nous a permis de comprendre de manière fine les significations que des 
(futurs) enseignants donnent à leurs pratiques. D’abord, nous présenterons les liens entre les trois concepts (repré-
sentations sociales, rapport aux savoirs et pratiques enseignantes) que ce croisement permet d’observer. Ensuite, 
les tensions entre les croyances et les pratiques enseignantes seront abordées en référence aux approches trans-
formatrice-sociocritique et transmissive-positiviste de l’EEDD proposées par Jickling et Wals (2008, 2013) ainsi que 
Robottom et Hart (1993). Rappelons que notre contribution s’inscrit dans le courant de l’enseignement de ques-
tions socialement vives environnementales (QSVE) et de DD. Les éléments de discussion sont synthétisés dans la 
figure n° 1.

La mise en perspective des résultats issus de nos deux études antérieures à l’aune de la définition multidimension-
nelle des pratiques enseignantes montre diverses relations entre les concepts mobilisés. Ainsi, les résultats relatifs 
au contenu et à la structure des représentations sociales du développement durable peuvent, à notre sens, être 
articulés avec les dimensions finalisée, technique et affective des pratiques enseignantes. En effet, les éléments 
du noyau central et de la périphérie nous renseignent sur la manière dont les futurs enseignants se représentent 
l’objet d’enseignement « développement durable ». Il s’agit en quelque sorte de leurs croyances à cet égard. 
La représentation sociale du DD est principalement d’ordre descriptif et pragmatique focalisée sur la protection 
de l’environnement comme une ressource à gérer mais, celle-ci peut aussi contenir des éléments évaluatifs et 
renvoyant au caractère controversé et interdisciplinaire du DD chez certains futurs enseignants. 
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Il est intéressant de mettre ces résultats en relation avec les finalités de l’EEDD (dimension finalisée des pratiques 
enseignantes) exprimées par les personnes interrogées, mais aussi avec les approches didactiques et pédagogiques 
envisagées ou empêchées qui peuvent être en tension avec la représentation sociale (nous reviendrons ci-après sur 
les tensions).

Au vu de notre seconde étude sur le rapport aux savoirs au regard des sciences naturelles, les dimensions épis-
témique, identitaire et sociale nous renseignent sur le sens que l’enseignante donne aux quatre dimensions des 
pratiques enseignantes, mais de manière assez variable. Ainsi, le rapport épistémique permet de donner des 
indications quant aux finalités de l’enseignement des sciences (dimension finalisée), les démarches pédagogiques 
correspondantes (dimension technique) et le faible sentiment d’efficacité personnelle quant à la capacité de mise 
en œuvre des démarches souhaitées et pertinentes lorsqu’on traite des QSVE (dimension affective). Les résultats 
associés à la dimension identitaire du rapport aux savoirs permettent en outre de dégager l’implication de l’ensei-
gnante au regard de son métier et contribuent de la sorte à enrichir la compréhension de la dimension affective des 
pratiques. Enfin, en référence à la dimension sociale du rapport aux savoirs, notre analyse fait émerger la manière 
dont l’enseignante considère l’interaction et la communication avec ses élèves, les parents et les collègues ensei-
gnants, ce qui peut-être associé à la dimension relationnelle ou interactive des pratiques enseignantes.
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Figure 1 : Schématisation des tensions entre représentations sociales, rapport aux savoirs et pratiques ensei-
gnantes dans les deux études, situées au regard de deux approches de l’EEDD au sein des QSV.
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Ces deux études permettent également d’observer la manière dont les approches transmissive-positiviste et trans-
formatrice-sociocritique – souvent présentées de manière opposée dans la littérature scientifique – coexistent 
dans le discours des (futurs) enseignants, ce qui rejoint par ailleurs les résultats issus d’études antérieures sur les 
croyances de (futurs) enseignants au regard des approches pédagogiques (Gravé et al., 2020 ; Wanlin et Crahay, 
2015). La co-existence des deux approches émerge notamment lorsque l’on regarde de près les résultats relatifs à 
la dimension finalisée des pratiques enseignantes. Ainsi, pour les futurs enseignants interrogés, l’EDD aurait d’un 
côté pour objectif de faire comprendre la nécessité du DD de faire agir les élèves à travers des gestes quotidiens 
dans le sens du DD, ce qui renvoie à l’approche transmissive. D’un autre côté, il s’agit, dans une perspective plus 
transformatrice-sociocritique, de faire réfléchir les élèves sur la complexité des savoirs et des acteurs en jeu dans 
une QSV et de leur permettre de faire leurs propres choix qui ne sont pas dictés par l’enseignant. C’est-à-dire 
de favoriser des situations d’apprentissage permettant de développer le pouvoir et la liberté d’agir des élèves, 
vers une réelle participation citoyenne et un rapport plus critique au regard de la société actuelle, allant au-delà 
des gestes individuels dans la sphère privée sans comprendre la portée de ces derniers. La coexistence des deux 
approches se manifeste en outre à travers les tensions entre les croyances (ici les représentations sociales et le 
rapport aux savoirs) et les pratiques. En effet, l’étude des représentations sociales et du rapport aux savoirs met 
en lumière le fait que certains (futurs) enseignants reconnaissent le caractère interdisciplinaire ou controversé de 
l’objet d’enseignement (DD ou les SN), ce qui peut être considéré comme un indicateur de l’approche transforma-
trice-sociocritique. Or, les mêmes personnes interrogées expliquent que les pratiques correspondantes (débats, 
enseignement des controverses, démarches interdisciplinaires) peinent à être mises en œuvre réellement. Ces pra-
tiques semblent empêchées, d’une part, par le faible sentiment d’efficacité personnelle lié au manque de capacités 
professionnelles nécessaires pour les mettre en oeuvre, d’autre part, par leur habitus professionnel ou encore par 
les normes professionnelles, soit les « règles (de pensée, ou d’action) dont la légitimité est collectivement recon-
nue au sein d’un groupe professionnel, et qui contribuent à le définir » (Farges, 2020, p. 55). Ces normes peuvent 
par exemple renvoyer à la nécessité d’adopter une posture neutre, au cloisonnement disciplinaire communément 
admis dans l’enseignement secondaire ou encore à l’obligation de suivre le programme scolaire. Par conséquent, 
la plupart de temps, les cours magistraux et une incitation au changement d’habitudes quotidiennes pour protéger 
l’environnement sont privilégiés.

Conclusion

Ce travail reste évidemment à poursuivre, notamment vers l’opérationnalisation plus fine des dimensions de pra-
tiques enseignantes. Pour l’heure, notre réflexion a surtout permis de dégager certaines tendances quant aux 
liens entre les concepts de représentations sociales, de rapport aux savoirs et de pratiques enseignantes. Au 
vu de notre contribution, ces trois concepts s’avèrent pertinents et complémentaires pour cerner l’articulation 
entre les croyances et les pratiques enseignantes de (futurs) enseignants comme des sujets à la fois singuliers et 
sociaux. L’identification des tensions entre les deux approches épstémologiques différentes lorsque les (futurs) 
enseignants abordent les QSVE souligne, par ailleurs, l’importance d’analyser les croyances et les pratiques de 
manière conjointe.

Ce sont des questions qui nécessitent la prise en considération de savoirs et de pratiques, mais aussi des valeurs et 
des émotions impliquées. Le plus souvent, leur traitement en classe se heurte à la forme scolaire la plus courante 
et nécessite donc une négociation entre les croyances et les intentions d’une part et les pratiques réellement envi-
sagées ou exercées d’autre part. Face aux questions socialement vives environnementales et de développement 
durable d’actualité, il semble ainsi important que les écoles s’ouvrent à de nouvelles formes éducatives. En ce sens, 
plusieurs chercheurs recommandent le partenariat entre le milieu formel et non formel qui pourrait offrir des condi-
tions favorables à la prise en charge de ces questions pour plus d’engagement écocitoyen de la part des jeunes, 
dans la mesure où celui-ci permettrait d’aller au-delà de la forme scolaire traditionnelle et d’offrir des écosystèmes 
d’apprentissages variés, notamment en ce qui concerne les normes de rationalité et d’organisation (Devos, 2020 ; 
Paraskeva-Hadjichambis et al., 2020).
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Dans cette perspective, il serait pertinent que de futures recherches s’intéressent à l’articulation entre les croyances 
et les pratiques éducatives d’acteurs issus de ces deux milieux (formel et non-formel) pour en dégager les spéci-
ficités et de construire des formes collaboratives qui seraient plus en phase avec les finalités et les pratiques de 
l’enseignement des QSVE dans une approche transformatrice-sociocritique.
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