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Au tournant de ce millénaire, en cette époque de lisiére entre les grands courants culturels que l'on
appelle modernité et postmodernité, de trés nombreux pays ont entrepris ou entreprennent des réformes
de leur systeme éducatif. De fagon générale, I'éducation se veut plus ouverte a la prise en compte des
caractéristiques et de la mouvance des rédités socides d'aujourdhui (Delors, 1996; Morin, 1999). En
particulier, on observe dans plusieurs projets de réforme, la préoccupation dintroduire au curriculum
différentes dimensons de I'éducation qui concernent les principdes problémaiques socio-
environnementaes contemporaines. I'éducation relaive a I'environnement (ERE) Sy retrouve souvent
formdlement Iégitimée, comme I'éducation aux droits humains, a la paix, ala démocratie, aux relaions
interculturelles, I'éducation a la santé, I'éducation au développement e I'éducation a la solidarité
internationae.

Dans le but d'éviter un nouveau morcellement des objectifs de I'éducation et dintégrer entre eles ces
dmendons éducatives, divers cadres intégrateurs ont &é proposés. entre autres, I'Education a la
citoyenneté (Albaa-Bertrand — Unesco, 1997), I'Education dans une perspective planétaire (Projet des
Universiés Fracophones de I'Est du Canada, 1995), I'Education dans une perspective mondiae
(CEICI), I'Education globale (GPE, 1987; Hénaire, 1997), I'Education pour le développement de
sociétés viables et une responsabilité globae (Consdl de la Terre, 1992), I'Education pour le
développement durable (Unesco, 1992), I'Education pour un avenir viable (Unesco, 1997; UICN-
CEC-LST, 1997), I'Education pour un monde solidaire et responsable (Fondation FPH, 1997), eic.
Chacune de ces propositions globaes mériterait d'étre andysée en vue d'adopter ou de reconstruire un
cadre intégrateur approprié a une éducation fondamentale, ouverte a la prise en compte, a la critique et
la transformation des rédlités contemporaines. Un tel cadre ne doit pas toutefois étre percu comme un
carcan mais comme une proposition pour la recherche de signification, de cohérence et de pertinence
basée sur une réflexion épistémol ogique et éhique.

Dans cet aticle, il sera question de la propostion de I'Unesco concernant |'Education pour le
développement durable (EDD) et de sa reformulation sous |'appellation plus récente de I'Education pour
un avenir viable (EAV). Sdon les proposeurs de ces cadres intégrateurs, il y aurait un consensus
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international™ sur la pertinence et la nécessité de "réorienter I'éducation” en vue du développement
duréble. Sans anadlyse plus pousste, et a grands frais, I'Unesco entreprend donc dinscrire le
développement durable au centre du projet éducatif planétaire, consdérant quiil sagit de la "findité"
méme du développement humain (Unesco, 1988). L'éducation relative a ' environnement (ERE) se voit
ici reléguée a une fonction ingrumentae, parmi une longue liste dautres "éducation a..", au service dune
tdlefindité

L'enjeu est consdérable: il sagit dadopter des fondements pour I'éducation contemporaine. |l Sagit
égdement de Stuer I'éducetion relative a I'environnement au sein du projet éducatif globd et de
consolider les liens qui I'associent aux autres dimensions de I'éducation. Maheureusement, a partir de
I'observation critique de certaines pratiques plus limitées de I'ERE, les porteurs du projet dEDD
présentent une vison réduite de I'éducation reative a I'environnement, la restreignant a une approche
naturdiste de l'environnement ou encore a une démarche réactive, essentiellement tournée vers la
résolution de problémes de type biophysique. Pourtant, nous verrons que I'ERE est une dimension
fondamentae et non pas accessoire de I'éducation: dle concerne en effet la reconstruction du réseau des
relations personne-société-environnement. 1l importe de stuer I'ERE dans un cadre éducationnd
approprié, qui ne soit pas réducteur et qui lui permette de se déployer dans toute son amplitude pour
atteindre les objectifs qui lui sont propres, tout en sintégrant de facon optimae aux autres dimensions de
I'éducation contemporaine. A cet effet, nous soulignerons les limites e les écueils de la proposition de
I'Education pour le développement durable et de celle de I'Education pour un avenir viable. Nous
esguisserons certaines grandes lignes d'une proposition adternaive qui mérite sans doute d'étre soumise
al'analyse: I'Education pour le dével oppement de sociétés responsables.

1. Un cadre d'analyse: les courants de la moder nité et de la postmoder nité

Pour I'andyse qui suit, nous exploiterons entre autres les critéres qui permettent de distinguer de fagon
treés générde deux grands courants culturels dominants qui coexistent et se chevauchent actuelement en
Occident: ceux de lamodernité et de la postmodernité. Les choix éducetifs ne sont pas en effet sanslien
avec ces tendances contemporaines, dont l'andyse nous éclare sur les vaeurs, les croyances
fondamentdes et les grands espoirs sous-jacents a ces choix. Bien s, I'exercice de caractériser
sommairement et de distinguer deux courants auss complexes, flous, diversfiés et mouvants comme
ceux de la modernité et de la postmodernité reste fort périlleux®. Les rédités se prétent ma & un
découpage sysématique. Mais il hous semble que cet exercice, bien quimparfait, vaut la peine détre
tenté puisqu'il est susceptible d'offrir de nouvelles pistes de réflexion critique sur les choix éducationnels
actuds.

De fagon tres générde, la modernité se caractérise par sa croyance au progrés associé a l'exploson du
savoir scientifique et aux promesses de la technologie. Elle est le creuset du dével oppement de grandes
théories unificatrices et de la recherche de grands principes organisateurs (les -ismes, dont le
communisme, le libérdisme, |e capitdisme, etc.), porteurs de "vaeurs sires’. L'épistémologie moderne
est postiviste; dle sappuie sur une quéte dobjectivité et sur la rationdité instrumentale pour Iégitimer le
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savair et I'organiser en disciplines. L'éhique moderne et anthropocentriste et la liberté de l'individu et
de l'entreprise n'a de limite que e respect de la liberté de I'autre. La démocratie est considérée comme
l'ingtrument dune telle liberté.

Les grands espoirs de la modernité, comme ses principaux symboles (pensons au mur de Berlin, entre
deux -ismes), seffondrent progressivement. Ces échecs ne remettent sans doute pas en cause la
|&gitimité des espoirs modernes porteurs de grands idéaux, mais ils sont plutét tributaires de ce qui est
advenu des projets initiaux dans la trame de I'higtoire, a travers les diverses maadresses e
"récupérations’ opportunistes qui ont fini par les déruire (comme le libéradisme «sauvage » ou les
régimes politico-économiques totditaires). Face a cette déroute, on peut identifier quatre types de
réaction: 1) le conservationisme, qui tente de sauvegarder et de renforcer les vaeurs de lamodernité; 2)
le réformisme, qui propose des solutions instrumentales pour solutionner des problemes concrets, ciblés:
c'est la forme progressste de la modernité (sorte d'hypermodernité selon I’ expresson de Spretnak,
1997), axée sur une préoccupation pragmatique de gestion efficace, associée au technologicisme et a
I'économicisme; 3) le nihilisme, qui se nourrit de fatadlisme et de dérison, qui refuse toute vison ou visée
davenir e considére vaine la recherche de vaeurs "sires' et de signification "profonde”; 4) et enfin le
transformisme, qui tourne la page pour envisager de nouvealx modes de penser, déire, de faire et

dagir.

La posmodernité et plurielle; ele se tisse dans la mouvance, I'abolition des ordres antérieurs, le
questionnement et la recherche. Elle se caractérise entre autres par la coexisence de diverses
manifesations du nihilisme (décondructiviges) & pa diverses avenues tranformationnistes
(recongtructivistes). Quant a |'éducation postmoderne, dle est certes confrontée aux défis que pose la
généraion nihiliste du 'ho futur€', mais dle ne peut ére que recongructiviste (selon la propogtion de
David R. Griffin, 1992)%. De fagon générdle, elle adopte une posture épistémologicue relativiste (oui
tient compte de l'interaction sujet-objet), inductive, essentiellement critique et socio-condructiviste, qui
reconnait le caractere complexe, sngulier et contextud des objets de savoir; I'épistémologie
postmoderne vaorise le didogue de savoirs de divers types (scientifique, expérientid, traditionnd, etc.)
dont la discipline n'est plus le principe organisateur et dont le critére de vdidité ext la pertinence en

regard de la transfomation des rédités qui posent probléme. Plutét qu'une judtification a priori des
choix théoriques et sratégiques, on privilégie la didectique théorie-pratique et I'évauation a posteriori

des dtuations. L'éducation postmoderne adopte une posture éhique égaement rediviste (ou le
contexte et pris en compte), qui nN'est pas a priori anthropocentriste ni individudiste, mas qui
correspond & un processus de discussion critique entre les acteurs d'une Situation, en vue de fonder des
prises de position contextuellement adaptées. La démocratie prend ici un tout autre sens quau sein dela
modernité celui dune négociation pour une participation a la trandformation des rédités socides qui

posent probléme. La postmodernité tente de ne pas senfermer dans de grandes théories explicatives et
narratives générales et se méfie des vaeurs universdles. Ce qui n'empéche pas ses détracteurs dy
débusquer de nouveaux dogmes!

C'est dans ce macro-contexte culturel, zone de lisére entre les diverses manifestations de la modernité
et de la postmodernité, gu'a évolué I'éducation reative al'environnement et qu'est apparue I'éducation



pour le développement durable ou pour un avenir vidble. Nous andyserons sommarement ces
propositions éducationndles ala lumiére entre autres de ce cadre d'anayse, reconnaissant toutefois les
limites & les piéges d'une caractérisation binaire.

2. L'ERE: nécessité d'un recadrage ?

L 'éducation relative al'environnement telle que proposée dans la Charte de Belgrade (Unesco, 1976) et
la Déclaration de Thiliss (Unesco, 1978) est née de la modernité, enréaction aux impacts du "progres’
lie au capitalisme exacerbé. Dans ce contexte, elle a dabord éé réformiste; il sagissait essentidlement
de résoudre et de prévenir les problémes causés par I'impact des activités humaines sur les systémes
biophysiques Dans cette optique, plusieurs pédagogues (dont Hungerford et coll., 1992 ou Giordan et
Souchon, 1992) ont proposé des moddes dintervention en ERE axés sur I'apprentissage des habiletés
de résolution de problémes et de gestion environnementale, dans le cadre d'une éducation scientifique et
technologique ouverte sur les rédités socides, et visant la modification des comportements de I'individu
citoyen.

L'ERE des années '70 a offert un certain recadrage a |'éducation a la conservation des années '50-'60:
|'environnement-ressource et devenu davantage un environnement- probléme?, soulignant I'amplitude, la
gravité et le caractere multidimensonne des problémes socio-environnementaux. Mais pour beaucoup,
I'ERE a gardé égaement les relents dune pré-modernité, caractérisée par un certain "romantisme’

naurdiste’ |'éducation relative a I'environnement est restée souvent associée a I'éducation au milieu
naturel, axée sur |'expérience personndle d'un environnement-nature.

Et puis, au cours des années '80, I'ERE est progressivement entrée en postmodernité. Le mouvement de
I'éducation relative a I'environnement socidement critique (socially critical environmental education,
caractérisé entre autres par Robottom et Hart, 1993) a inscrit I'ERE dans un processus dandyse
critique des rédités environnementales, socides et éducationnelles interreliées (ces rédités sont en effet
porteuses ou reflets didéologies), en vue de latransformation de ces dernieres. Le mouvement du grass
roots environmental education a souligné limportance dassocier I'ERE a une dynamique de
changement communautaire, prenant en compte la spécificité des populations et du contexte particulier
de leur milieu de vie (Ruiz, 1994). L'ERE sest instrite dans la perspective du développement
biorégiond (Traina et Darley-Hill, 1995) et a vaorisé une pédagogie du lieu (pedagogy of place
place-based environmental education, tel que proposeé par Orr, 1992). Le didogue des savoirs de
divers types (disciplinaires et adisciplinaires) a &é priviégié comme dratégie dintégration et de
congtruction de savoirs utiles a la résolution de problemes ou au développement de projets locauix
(Patifio, 1994). Les savairs traditionnels, expérientiels, quotidiens, ont €té vaorisés et confrontés aux
savoirs "scientifiques’, dans une perspective de complémentarité. La représentation de I'environnement-
milieu de vie, associée a cdle de l'environnement - projet communautaire, a permis déargir et de
donner un sens a cdles de [l'environnement-ressource, de I'environnement-probléme et de
I'environnement- nature.



Les années '90 annoncent toutefois un recul pour I'éducation relative a l'environnement. Asservie a une
éducation pour le développement durable ou pour un avenir viable, I'ERE bascule dans e paradigme de
la modernité (tel que nous le verrons). Le récent virage éditorid de la revue Connexion de I'Unesco
(Calin, 1997), jusguici consacrée a l'éducation relative a l'environnement, retrécit la niche
éducationndle de I'ERE en l'inscrivant désormais dans les girons disciplinaires de la science et de la
technologie.

Dans cette trame évalutive, I'ERE d'aujourdhui présente une problématique conceptuelle, associée a
une problématique de mise en oeuvre. Nous en discuterons sommairement avant d,aborder I’andyse
critique des propositionsde I’EDD et del’EAV.

2.1 Problématique conceptuelle de I'ERE

Sur les terrains dintervention, I'ERE a donné lieu a une diversté de conceptions, de la plus large a la
plus éraite. Pour certains, consgdérant que I'environnement est "tout ce qui nous entoure”’ et que nous
oMMeEs nous-mémes un environnement (Mc Innis, 1972), I'ERE correspond tout smplement a une
éducation nouvelle, et le discours qui lui est rattaché est celui d'une pédagogie générale progressiste.
Cest souvent le cas des intervenants qui "découvrent” I'éducation a travers leur nouvelle préoccupation
dERE e confondent les deux®. "L'ERE, c'est amener les jeunes a sactuaiser eux-mémes, cest
congruire un projet de société’, affirme-ton dans cette perspective. Pour d'autres, I'ERE est étroitement
associée a I'enseignement des sciences de I'environnement, consdérées davantage comme sciences
biophysiques. Et entre ces deux extrémes, on retrouve une vaste gamme de conceptions (Sauvé, 19973,
1997b) dont celle de léco-civisme, approche normative axée sur les devoirs et responsabilités du
citoyen al'égard surtout des ressources collectives.

Dans une perspective moderne, a la recherche dunicité et de vaeurs sires, la multiplicité de ces
conceptions est mal venue. |l est question de rechercher des standards pour normaliser I'ERE’. Mais
dans une perspective davantage postmoderne, qui valorise la diversité et la pertinence contextuelle, ces
différentes conceptions peuvent ére percues comme complémentaires. L'objet de I'ERE et
éminemment complexe: il sagit du réseau des rdations personne - groupe socid - environnement. 1
serait difficile dienglober I'nypercomplexité de cet objet dans une seule proposition pédagogique. La
multiplicité des regards, des discours e des pratiques complémentaires gpparait fort utile pour
I'apprénender dans sa globdité. A la condition bien entendu d'associer les choix pédagogiques a une
démarche critique, qui reconnait les avantages mais auss les limites de choix contextudlement adaptés,
et qui les articule de fagon cohérente, en fonction dun référentid explicite et judtifié.

Le problémeici n'est donc pas cdui de I'existence d'une diversité de conceptions de I'ERE. C'est plut6t
cedui de I'enfermement dans une conception éroite ou celui de la fréquente incohérence entre les
discours et les pratiques (rarement clarifiés), ce qui entraine de la confusion et une perte defficacité.
Cegt auss |le manque de reconnaissance des baises qui permettent de délimiter |'espace éducationnd



specifique AI'ERE, de fagon & ce que I'ERE se confonde pas a un grand Tout éducationnel indifférencié,
non préhensible, ou encore ne soit pas restreint al'une de ses composantes, de ses préalables ou de ses
préoccupations satdllites.

L"espace” de I'ERE correspond al'une des trois sphéres dinteractions ala base du dével oppement des
personnes au sein de leur milieu de vie (figure 1); il Sagit de la troiseme sphére, éroitement interreliée
aux premiéres.

L’ environnement

Lesautres

Soi-méame
Sphére de
I’identité

Spheére de
I’ atérité

Sphére de larelation au
milieudevie

Figure 1 : Lestrois spheres interreliées du développement personnel et socia

1. Il'y adabord la sphére personnelle, celle de la congtruction de I'identité, ou la personne se développe
par confrontation a ele-méme (a ses caractéristiques, a ses capacités, a ses limites); cest laou s
développent I'autonomie et la responsabilité envers so-méme, ou I'on apprend a apprendre, a se définir,
aentrer en relation (avec les autres spheres);

2. Et puis, en éroite interrdation avec la sphére de de I'identité, il y a la sphéere de |'dtérité, celle de
I"interaction avec I'autre, qu'il S agisse d’une personne ou d'un groupe socid. C'est dans cette sphére
qu’'on expérimente a la fois les difficultés et les avantages de vivre avec I'autre, qu’on développe un
sentiment d'gppartenance au groupe, un sens de la responsahilité envers l'autre. C'est le lieu de
I'éducation interculturelle, de I’ éducation & la coopération, a la paix, aux droits humains, a la solidarité
C' est lagphére de I’ éducation ala citoyenneté, qui implique I apprentissage de la démocrétie.



3. Enfin, latroiseme sphére fait gopd al’ éducation relative a |’ environnement. Dans cette sphere de la
relaion au milieu de vie — jusgu'ici peu prise en consdération en éducation - on se réfere a Oikos,
cette maison de vie que [on partage entre nous et qui est auss celle des autres vivants. Oikos (cette
racine grecque qui compose les mots éco-logie et éco-nomie) se condruit et setransforme alajonction
entre nature et culture: dle est faite des composantes biophysiques du milieu, en éroite interactions
avec les composantes socioculturelles des populations qui y vivent. La reation au milieu de vie est
essentiellement médiatisée par la sphére des rdations interpersonnelles et socides. Ici, c'est une autre
forme d'dterité qui e sollicitée, ardda de I'dtérité humaine. 1l y et question de développer un
sentiment d gppartenance au grand réseaul des étres vivants et le sens de la responsabilité séargit a une
éthique écocentrigte. . C'est le lieu de I’ éducation éco-logique: apprendre & connaitre sa maison de vie
dans toute sa diversté, sa richese, sa complexité apprendre a Sy Stuer, a identifier et définir sa
“niche” humaine dans |’ écosystéme globd, apprendre ala combler adégquatement. Maisc'est auss le
lieu de I' éducation éco-nomique : gpprendre & gérer ses propre rapports de consommation, a aménager
et exploiter adéguatement |’ espace partagé et les ressources communes. En somme, on apprend a
devenir des gardiens, utilisateurs et constructeurs responsables d’ Oikos, notre maison de vie partagée.
Ce n'est pas de “gegtion de I’ environnement” dont il est question ici, mais de plutét de la “gestion” de
nos propres rapport individuels et collectifs al’ environnement.

Certes, toute tentative de moddisation d'une rédité complexe reste imparfaite. Toutefois, magré ses
limites, ce modéle des trois sphéres interpénétrées permet de situer la zone éducationndle spécifique et
multidimensonnelle de I'ERE. La troiseme sphére, cdle de la rdation a I'environnement, réfere a des
lieux dinteraction et dintégration nécessaires au développement intégra de la personne. En ce sens,
I'ERE correspond véritablement a une dimension fondamentale de I'éducation. Il ne sagit pas d'un
aspect accessoire ou instrumenta, ni encore d'un theme parmi dautres. Par ailleurs, danslaglobaité de
I'action éducative, I'ERE sassocie éroitement aux autres dimensions de I'éducation contemporaines
relevant de la sphere de l'dtérité, dont elle partage le méme cadre éhique (responsabilité, sollicitude,
solidarité), les mémes gpproches pédagogiques, les mémes stratégies dintégration en milieu forme et le
méme appel au partenariat avec la société éducative.

2.2 Problématique dela mise en oeuvre

A la problématique conceptuelle sassocie une problématique de la pratique de I'éducation relative a
I'environnement. Dga, les limites de I'ERE apparaissaient dans la Déclaration de Thiliss (Unesco,
1978), qui proposait pour I'ERE une démarche réactive de résolution de problémes. Certains parlent de
["Affare Thiliss", qui aurat inscrit 'ERE dés le départ dans la rationdité ingrumentde (DePotter,
1997). Par allleurs, de facon générde, et en I'absence de moyens et de conditions adéquates, I'ERE
jusguici n'a pas éé actualiste de fagon satisfaisante, ni quantitativement ni quditativement. 1l faut
reconnéitre qu'dle a souvent &é réduite & une seule éducation au milieu naturdl, ou encore ele a éé
limitée a Il'exploitation du théme de la gestion des déchets, dans une perspective d'éco-cvisme
Associée surtout a I'acquisition de connaissances au Ujet de I'environnement, dle a peu intégreé le
développement de compétences éhiques et critiques. Enfin, S I'objectif de I'action environnementale et



de plus en plus vaorisé par les enseignants et les animateurs, on note que |'action entreprise est rarement
associée a une démarche réflexive et reste ingrumentale. Certes il est possible de repérer de nombreux
projets exemplaires qui témoigent dune vison e dune démarche globde dERE; on observe des
avancées importantes. Mais malgré tout, |e bilan reste faible en regard de I'importance des enjeux socio-
environnementaux et éducationnels en cause (Torres, 1996; Sauve, 1997b).

Plusieurs critiques, tant chez les "naturdistes’ (dont Steve Van Matre, 1990) que chez les tenants du
développement durable ou de I'éducation pour la viabilité (par exemple, Sterling, 1996) soulignent que
I'ERE n'a pas rempli sa mission et que les epoirs de changement n'ont pas é¢é comblés. La réaction
dors smplige de nier la pertinence méme de I'ERE sans discriminer I'gpplication qui en et faite de
I'essence méme de cette dimension de I'éducation. Par exemple, on reproche a I'ERE de senfermer
dans une perspective environnementde qui ne tient pas compte des aspects humans des
problématiques. Pourtant, la Déclaration de Thiliss, magré son accent sur la résolution des problémes
plutét que sur la vision de projets d'avenir, proposait somme toute une approche intégrée des rédités
environnementaes, mettant en évidence les liens &roits entre le développement économique et la
conservation de I'environnement, de méme que la nécessité dune solidarité mondiae®. Plutdt que de
discréditer I'ERE, ne conviendrait-il pas de reconnaitre les entraves du contexte socid et éducationnd
dans lequel I'ERE atenté de se déployer, et le peu de ressources consenties a son dével oppement?

L'expose de la trame évolutive de I'ERE, la clarification de ses caractérigtiques, et la discusson de ses
principales limites et difficultés actudles nous permettent maintenant d'aborder I'anayse des récentes
propositions de I'Education pour le développement durable ou pour un avenir viable. Ces
dernieres se présentent le plus souvent en effet en réaction contre les limites de I'ERE, telles qu'dlles sont
appréhendées par les proposeurs de ce "virage' éducatif, ingpiré du Sommet de la Terre (Rio de
Janeiro, 1992).

3. La propostion del'éducation pour le développement durable

Comme I'Education relative & |I'environnement, et en dépit de son histoire plus récente, |'Education
pour le développement durable et égdement issue de la modernité, en réaction contre la menace au
"progrés' de la civilisation occidentale, associée ala déérioration des ressources et a la déstabilisation
des rapports de forces sociales. La notion de développement durable (UICN, 1981; CMED, 1987,
1992) souligne les liens éroits entre I'économie et I'environnement (comme le fait I'ERE), mais en
mettant toutefois I'accent sur e pdle développementa de la problématique. L 'environnement devient une
contrainte dont il faut tenir compte pour maintenir la trgectoire du développement. La domination de la
nature prend laforme d'un controle: C'est la gestion de |'environnement.

Nous verrons que la proposition de I'Education pour |e développement durable, correspond non pas
a un changement de paradigme épistémologique, &hique et stratégique, mais a une forme progressiste
de la modernité, qui vise a préserver les valeurs et les pratiques de cette derniére et qui contribue a



promouvair larationdité insrumentae ol les savoirs scientifiques et techniques sont privilégiés. Dans cet
article, nous nous référerons au sens propre du développement durable, tel que donné par le Rapport
Brundtland (CMED, 1987), en filiere avec la tradition conservaionnige il sagit dun type de
développement qui se préoccupe de répondre aux besoins des populaions daujourdhui sans
compromettre les ressources nécessaires aux générations suivantes. Certes la notion de dével oppement
durable a connu de tres nombreuses interprétations, et elle a éé dautre part I'objet dune rédleinflation
sémantique jusgu'a recouvrir I'ensemble des meilleures intentions du monde. Mais nous tenterons de
nous en tenir au noyau fondamenta de cette représentation, tel que formulé a l'issue de travaux de la
Commission mondide sur I'environnement et le développement (CMED, 1987), e tel qu'on le retrouve
dans I'ensemble des discours, sous diverses formes et enchassé dans divers cadres théoriques.

La notion de développement durable a émergé d'un compromis historiquement négocié entre certains
acteurs sociaux a l'issue des travaux de la CMED. Le sociologue JeantGuy Vaillancourt (1992)

rappelle que la notion d'éco-développement avait d'abord été proposée, entre autres par Ignacy Sachs
et Maurice Strong. Cette notion laisse peu d'équivoque: le développement y est associé ala prise en

compte des principes écol ogiques de base (dont celles qui ont trait ala capacité de support du milieu) et
a une éthique écologiste basee sur les vaeurs d'autonomie, de solidarité, de responsabilité al'égard des
rédités socio-environnementales. Or comme le sgnae Vaillancourt, toute référence explicite al'écologie
ou a I'environnement gpparaissant comme un irritant pour beaucoup d'acteurs de la sphére économique
et politique. La notion de développement durable a dors éé adoptée, précisement a cause du flou
gu'ele entretenait a l'égard du type méme de développement en question, dont la seule caractéristique
explicite &ait quil soit de nature a se perpéuer. De sorte que tout le monde y trouvait son compte. On

y retrouve ici l'une des caractérigtiques de la communication moderne, telle que sgndée par Sfez
(1992): cette derniére est volontairement confondante: on dit tout et rien alafois’.

Le "développement durable’ est ains apparu comme un dogan fort astucieux qui a permis d'ouvrir un
premier didogue (3 superficid soit-il) entre le monde de I'entreprise et de la politique, et cdui de
I'environnement. De fagon rédiste, en fonction ce I'économisme ambiant, on peut considérer dailleurs
que céait dors I'une des rares clés disponibles pour debloquer la situation ou risquait de senliser
longtemps le mouvement environnementdiste. Et la sratégie Sest avérée porteuse: les préoccupaions
environnementales, désormais reconnues comme "passage obligé" du développement économique, sont
de plus en plus prises en compte par les décideurs.

Certes, dans certains contextes actuels et en fonction de certains objectifs spécifiques, le concept de
développement durable peut savérer un choix judicieux (compte tenu de la culture initide des
protagonistes) et mérite sans doute d'ére exploité comme dément dune dratégie dintervention
environnementae aupres des décideurs politiques ou des acteurs du monde de I'entreprise. Cependant,
il en vatout autrement dans le domaine de I'éducation, qui concerne le développement de compétences
éhiques et critiques chez les enfants, chez les jeunes, chez les gens en généd, rdaivement a la
sgnification des rédités de leur milieu de vie et au sens a donner a leur trgectoire personnelle et
collective. L'analyse qui suit montre que le développement durable ne peut pas étre propose et encore



moins impose comme une findité éducative. D'une part, ce concept pose de multiples problémes
(d'ordre conceptud, éthique, culturdl, etc.)™®; dautre part, il ne référe d'aucune fagon & un fondement
éducationnel, mais plutét a un choix contextud de la part de certains acteurs sociaux.

3.1. Problématique conceptuelle

Le terme développement implique I'idée d'une trgectoire. Or I'expression développement durable ne
specifie ni 1'objet, ni le sens de cette trgectoire. Le plus souvent, I'andyse sommaire du discours montre
quil sagit de développement économique (uniquement ou prioritairement). Notons quen ce sens,
I'expression dével oppement durable devient facilement un oxymoron (Desinger, 1990) et nous amene a
des congdérations absurdes, comme celle du développement minier durable (sustainable mining) te que
mis en lumiére par Bob Jickling (1997).

Paradoxdement, et tel que d§a signdé, c'est précisément le flou conceptud qui le caractérise qui fait la
force (ou lafaille sdon les points de vue) de la sratégie du développement durable, puisquele devient
passe-partout. La citation de McPeck (1981, p. 1) au sujet de la pensée critique pourrait fort bien
sappliquer au développement durable: "For very often with such matters approval diminishes in
inver se proportion to the clarity with wich they are perceived”.

On sait quil existe de nombreuses définitions du développement durable'’. Wolfgand Sach (1996b)
présente pour sa part trois perspectives selon lesquelles il et possible d'envisager le développement
durable. On remarquera que les deux premiéres sont tributaires non pas dune éhique fondamentae
mais d'une crise de la Séourité':

* Selon la perspective de la forteresse, les peuples du Nord appréhendent les dangers de |'effet
boomerang de la misere du Sud, et envisagent le développement durable, comme la viabilité de
leur propre type de développement, a I'abri des menaces planétaires. Le Nord est salvateur et la
forteresse ne pourra résister que si elle répand son modele de développement. On peut observer
que plusieurs progranmes de formation au développement durable sont axés sur cette approche
indrumentale (transmisson de connaissances scientifiques, dexpertises technologiques et de
compétences en gestion), qui privilégie les moyens pour ateindre un but dont la pertinence n'est jamais
daifiée, ni discutée.

* Selon la perspective de |'astronaute, la Terre entiére devient un objet de gestion: seul un
nouvel ordre mondial pourra sauver la Terre et poser les balises assurant la durabilité du
dével oppement. Les pergpectives planétaires ou mondiaes ou internationaes qui sont proposées pour
I'éducation contemporaine sinscrivent dans une éhique de I'astronaute.

* La perspective endogéne propose un développement dternaif. «L'économie de croissance
menace les économies de subsistance: elle menace les bases de subsistance des humains et a long
terme celle de la biosphére. Dans ce contexte, pour beaucoup de communautés, la «durabilité»



ne signifie rien d'autre que la résistance au développement. La perspective endogéne et a la
recherche dun "au-dela du développement” (selon I'expression de Gustavo Esteva, 1996), al'abori de la
désintégration culturelle et de la désintégration des mini-économies.

Certes de nombreux éducateurs qui prénent I'éducation pour le développement durable se dissocient de
la premiére perspective. Mais dle demeure la clé explicative de nombreux choix politiques et
économiques actuels. Par exemple, le Consall américain du dével oppement durable (President's Council
on Sustainable Development,1997, p. 98) présente le développement durable comme un moyen de
maintenir le "réve améicain’, e indique que I'un des objectifs de I'éducation pour le développement
durable est d'accroitre la compétitivité nationde. On retrouveici, de fagon trés explicite, lalogique de la
modernité.

Par alleurs, le schéme conceptud du développement durable (figure 2) représenté par des cercles
interpénétrés ou encore un triangle, et éminemment problématique. Ce schéme stue la sphere de
I'économie en dehors de la société, et non pas comme une composante intégrante des choix sociaux: il
sagit d'une supra entité qui préside a la relation société-environnement; et c'est dans cette sphere de
I'économie quon dtue le développement. Certes cette représentation décrit la Stuation actuelle,
éminemment diénante pour les sociétés et qui entrave le développement endogene (appelé auss
développement autonome ou développement dternatif). Cependant, tel que le souligne Bob Jickling
(1993), sil importe d'éduquer au sujet de cette réedité gppelée développement durable, puisquil sagit
d'un phénomeéne de société contemporaine, il gpparait nettement inacceptable d'éduquer pour cela

3.2 Problématique éthique

Aing, a la problématique conceptuelle de I'éducation pour le développement durable est associée une
problématique éhique. Le développement durable propose en effet |a durabilité du développement Iuk
méme, comme "findité de I'humanité' (Unesco, 1988). Et la durabilité et percue comme la vaeur
supréme vers laguelle doivent converger toutes les autres valeurs, comme le respect, la solidarité, la
responsabilité, etc. Lardation al'environnement est subordonnée au développement économique: il n'y
est question que de ne pas dépasser la capacité de support des milieux pour répondre aux besoins (non
discutés) des sociétés de type occidentales actudlles et futures. La durabilité devient le fondement du
systéme éthique de la réforme éducationnelle proposee.

N



Figure 2 : Le schéme conceptud du développement durable

Bien entendu, il est tout-a-fait égitime et nécessaire de se préoccuper du sort de ses enfants et petits
enfants. Le concept de communauté transgénérationnelle proposé par Shdit (1995) apparait porteur a
cet effet. On peut égdement penser comme Jonas (1992, p. 28) que "cest I'avenir indéerming, bien
plus que I'espace contemporain de I'action qui forme I'horizon pertinent de la responsabilité’. Mais autre
chose est de proposer la durabilité comme vaeur supréme. Ne sagit-il pas dune vaeur éminemment
comptable qui soustend la préoccupation d'assurer la durabilité des ressources pour la durabilité de
I'approvisonnement (et des profits)? Dans cette perspective, la solidarité et percue comme un
ingdrument de durabilité dans le cadre de la mondidisation des marchés, les ressources plarétaires sont
mises en commun (au profit des multinationaes, en particulier): il faut éviter la "tragédie des communes'
planéaire (selon I'expresson de Hardin, 1968) et les conflits liés a l'oubli ou I'exploitation abusive de
certaines populations. L'éhique éroitement anthropocentriste de la "forteressg" moderne se révéle ici
avec une grande évidence.

Or, est-il éhiquement acceptable d"éduquer” en inculquant des choix prédéerminés (Jckling, 1993),
surtout Sils nous diénent a un projet économiciste mondia dont I'évolution nous échappe? Est-il
éthiquement acceptable dopérer une "refonte’ de I'éducation autour d'une "éducation” pour le
développement (économique), et de le souhaiter durable, dans nos sociétés ou I'on n'a pas encore
appris a ére et ou lI'on n'a pas encore donné de sens a un tel développement? Est-il éhiquement
acceptable d'exporter et dimposer le concept de développement durable auprés de populations
actuelles et futures qui auraient possiblement d'autres cadres de référence a proposer?

Certes les éducateurs qui prénent I'éducation pour le développement durable ne se reconnaissent pas
dans de tdles critiques. Ils argumenteront que le "vrai sens' du développement durable n'est pas
compris. On remplacera 'adjectif durable par celui de viable™. On éabliraune digtinction entre "viahilité
faible' (veak sustainability) et "viahilité forte" (strong sustainability, selon la propostion de John
Huckle, 1996). Pour répondre a une éhique éducationnele plus fondamentde, le cadre du
développement durable doit ére réinterprété ou reformulé. Pourquoi dors de pas changer tout
smplement de cadre, puisque celui-ci est a ce point problématique? Nous verrons que la proposition
moins équivoque du développement de soci étés responsables apparait plus appropriée. Elle correspond
dga de toute facons a de nombreux discours et pratiques actuels inscrits sous |'gppellation
"développement durable’.

3.3. Problématique culturelle



En plus de soulever une problématique conceptuele et éhique, la notion de développement durable est
associée a une problématique culturdle.

L'inggnifiance des arguments (associés a l'idée de soutenabilité) et I'arrogance de ceux
qui les développent, soit des hommes blancs, de classe moyenne, éduqués et
professonnels, se révelent avec évidence. Nous devons encourager les gens a
décongriure ces arguments pour révéler les vdeurs qui les sous-tendent et les
perspectives quils supposent. (Gough, 1990, p. 168 - Traduction libre)

L'assurance-survie (que vise le développement durable) ne peut devenir un imperatif
dominant que dans une société qui ne peut sempécher de mettre continuellement a
I'épreuve les limites de la nature. Pour toute autre, dle est sans importance. (Sachs,
1996, p. 80)

En particulier, I'ouverture aux cultures amérindiennes ou orientales nous amene a entrevoir une autre
gpproche du temps, qui n'est pas projeté uniquement dans I'avenir, mais qui prend racine dans le passe
el est axée sur le présent, ou peut se rédiser, ici e maintenant, l'unité des étres et des choses, en
harmonie (Andrel Zeromski, 1997). Le concept de "développement” tel qu'adopté en Occident, n'existe
pas dans ces cultures et |e rapport d'équilibre avec le milieu de vie ne doit pas étre interprété comme un
certain type de prédation ou de prééevement, mais comme tributaire dune cosmologie complétement
différente de landtre et qui N'arien en commun avec la modernité du "développement durable'’.

Puisquil est question de cerner la "findité de I'humanité" et de trouver un projet éducationnd globd, il
importe de ne pas marquer la proposition de références culturelles ou ne se retrouve pas la maitié la
plus peuplée de la planete. Commentant I'éducation pour le développement durable, Moussa Batchily
Ba (1997) de I'Afrique de I'Ouest souhaite que I'on n'impose pas aux populations africaines en difficulté
les mémes objectifs éducationnds qu'en Amérique: "Ce n'est pas le développement durable que nous
devons gérer actudllement, mais la survie au quotidien”. Par ailleurs Batchily Ba , comme Edgar
Gonzdes Gaudiano (1998) du Mexique, déplorat que I'gpparition de nouveles gppellations
(développement dureble et avenir viable) nuise aux efforts entrepris pour Iégitimer et stabiliser
I'éducation relaive a I'environnement. Ces efforts ont éé tres colteux pour les pays pauvres et pour la
communauté internationde. 11 et déplorable que les instances international es changent au gré des modes
(non durables, ni viables) les visées éducationnelles fondamental es.

3.4. Observationsd'ordre pédagogique

Deux observations rdatives a la dimension pédagogique de I'éducation pour le développement durable
méritent ici dére rdevées. D'une part, on y retrouve souvent, comme c'est le cas pour I'éducation
relative a I'environnement, le méme enthousiasme de celui qui découvre I'éducation ou qui accede aune
nouvelle réflexion sur I'éducation a travers son engagement envers I'EDD (ce qui apparait comme une
retombeée positive non négligesble!). Cette derniere devient synonyme d'un renouveau pédagogique. La



specificité de I'EDD se confond avec les gpproches pédagogiques adoptées, qui par ailleurs sont
présentées comme spécifiques a I'EDD. C'est ains qu'on retrouve dans certains discours (comme dans
ceui de Tilbury, 1996) I'énoncé de caractéristiques pédagogiques pour I'EDD qui reprennent en rédité
les mémes déments dga associés il y a 20 ans al'ERE, et qui relevent plutt du courant éducationnel
progressiste.

Par alleurs, malgré les approches et les stratégies pédagogiques novatrices proposées, le discours
officid sur I'EDD (en particulier celui de I'Unesco, 1992, p. 14) e rattache au paradigme rationne-
technologique de I'éducation, tel que décrit par Bertrand et Vaois (1992). On y retrouve un discours
typique de la modernité, qui associe I'EDD a un transfert des connaissances scientifiques et
technologiques et qui consdére I'éducation comme un moyen pour mettre le potentie humain, comme
les autres formes de potentiel, au service de la croissance économique. Ce discours se retrouve dans
certaines politiques nationaes ou il sagit de créer des "brigades scolaires' qui feront la "promation du
développement durable’. De toute évidence, on ne retrouve pas dinvitation ici au développement de la

pensee critique.

Il importe cependant de ne pas confondre le concept de développement durable, dont la pertinence
comme fondement éducationnedl et éminemment discutable, avec les propostions pédagogiques
concrétes de nombreux concepteurs de matériel pédagogique et avec les interventions des éducateurs.
Si le probléme se pose au niveau des fondements et des politiques sous-jacentes & la propostion de
I'éducation pour le développement durable, de nombreuses pratiques qui Sinscrivent sous cette
gopdlation montrent une rédle pertinence en regard des changements dans les  pratiques
d'enseignement et d'apprentissage qui Simposent pour faire en sorte que I'éducation puisse contribuer a
faire face aux défis des transformations socides qui Simposent. Beaucoup d'éducateurs ne retiennent du
développement durable que I'espoir dun changement socio-environnementd, et pour eux, le discours
officid a peu dimportance.

I faut reconnaitre enfin que les proposeurs de I'éducation pour le développement durable ont de bonnes
intentions. Mais on observera quil sagit souvent de personnes désignées pour participer & des Comités
ou Commissions en raison de leur reconnaissance socide, mais qui n'ont mal heureusement jamais eu
I'occasion de réfléchir sur I'éducation elle-méme a partir d'éclairages théoriques d'ordre philosophique et
éthique spécifiques a cet égard, et qui improvisent en ce domaine a partir de préoccupations autres,
dordre politiques ou organisationnelles (confierait-on sa santé a un mécanicien?). Ou encore, il sagit de
personnes qui condatent |'urgence de "passer a l'action” éducative, & qui consentent a utiliser
stratégiquement une &iquette "vendeuse' pour favoriser le développement d'un projet éducationnd plus
riche. On utilise le méme mot et chacun peut y mettre ce quil veut. S une telle Studtion peut ére
justifiée dans certains cas (en fonction des contraintes ou de la culture du contexte dintervention), il n'est
reste pas moins qu'en éducation, ou il sagit de développer des compétences critiques et éhiques, une
concession stratégique de cetype ne peut étre que provisoire.



4. L'éducation pour un avenir viable

En raison de la problématique conceptudle, éhique et culturdlle associée ala notion de dével oppement
durable, de nombreuses critiques ont émergé de la part des acteurs du monde e I'éducetion. En
réaction & ces critiques, un nouveau terme est apparu: celui de I'Education pour un avenir viable,
appelée auss Education pour la viabilité Education for a sustainable futur, Education for a
sustainable world, Education for sustainability).

Certes, la notion davenir gppardit moins problématique (moins économiciste) que cdle de
développement et présente un halo de connotations positives, dont celle dune trgectoire qui pourrait
étre évolutive. C'est un concept dailleurs en évolution qui témoigne d'une distanciation en regard de
certaines conceptions étroites du développement durable. |l n'en reste pas moins que le discours de
I'avenir viable demeure centré sur la notion de développement durable qui "se nourrit & la fois des
avetissements des défenseurs de 'environnement et des arguments des économistes en faveur du
développement” (Unesco, 1997, p. 17). La notion d'avenir viable gpparéit a de nombreux égards
comme une houvdle éiquette, un nouveau label, pour un méme produit éducationnel.

La propostion de I'avenir viable comporte de tres nombreux ééments de nature a faire avancer
I'éducation et les sociétés. Parvenir a mettre en oeuvre ses recommandations serait d§ja un changement
de cap extraordinaire! Maisil faut bien prendre conscience que la notion d'avenir viable Sgppuie sur une
éthique essentielement anthropocentriste, quiil importe pour le moins de questionner: "Il faut imaginer
une relation nouvelle et viable dans la durée entre I'humanité et son habitat; une rdaion qui place
I'numanité au centre de la scene sans oublier pour autant ce qui e passe sur les "cotés' (...) (Idem).
Cette éthique de I'avenir, qui se veut une éhique "mondid€’ (Idem, p. 42), se nourrit de "I'heurigtique de
la peur" (sdlon I'expression de Hans Jonas). "Le but recherché par tous est la condition de "sécurité
humaine' (Unesco, 1997, p. 16). Cette préoccupation est certes fort Iégitime, mais elle n'a pas
auffisamment dampleur pour fonder le systéme éthique dune éducation fondamentde. Par alleurs, la
distanciation entre sujet et objet, entre homme et nature se retrouve de fagon trés explicite dans la
proposition de I'éducation pour un avenir vigble. Aing, la foi en la technologie y est centrae pour
maintenir "|'équilibre dynamicue' du développement durable (Idem). De toute évidence, I'Education
pour un avenir viable, tout comme I'Education pour le développement durable baigne dans le
paradigme de la modernité, dont les fondements apparaissent réducteurs en regard d’'une éducation
intégrae.

Enfin, la vaeur de la viabilité associée a l'avenir apparat essentidlement minimaiste. Pourra-t-on
mobiliser des générations pour S peu, surtout des générations de jeunes pour lesquels la perspective
davenir sgnifiante se limite au moyen terme? L'idée d'agir maintenant en fonction de I'avenir n'ext-dle
pas essentiellement judéo- chrétienne: souffrir sur terre pour aler au cid plustard (mais auxquels d' entre
nous le « ciel » sera-t-il accessible?).



Certes, comme pour le développement durable, 1 importe toutefois de ne pas confondre le concept
d'avenir vigble, dont la pertinence comme fondement éducationnel est discutable, avec les propositions
pédagogiques concrétes quiinscrivent sous cette appellation les concepteurs de matériel pédagogique ou
les éducateurs. A titre dexemple, citons I'ouvrage de John Fien (1996) qui ouvre la voie a une
éducation contemporaine pertinente et intégrée, préoccupée de prendre en compte les enjeux sociaux et
environnementaux cruciaux de cette époque.

5. L"éducation pour le développement de sociétés responsables

A larecherche d'un cadre intégrateur pour les différentes dimens ons contemporaines de I'éducation, ou
I'éducation relative a l'environnement trouverait une niche adéquate, nous avons analysé les propositions
de I'Education pour le développement durable et celle de I'avenir viable. Au terme de I'analyse, ces
propositions gpparai ssent problémeatiques et inaptes a offrir des fondements éducationnél's gppropriés.

Parmi les autres cadres éducationnels globaux actuellement envisagés pour I'éducation contemporaine,
celui de I'Education pour le développement de sociétés responsables présente un intérét particulier. Ce
dernier sinspire de deux sources. d'une part, le Traité des ONG (Consell delaTerre, 1993) al'issuedu
Sommet de Rio, L'éducation a I'environnement pour |e développement de sociétés viables et une
responsabilité globale; dautre part, la plate-forme proposée par la Fondation pour le progres de
I'Homme (FPH, 1997), intitulée Pour un monde solidaire et responsable. Ces propositions ont en
commun dadopter une éhique de la responsabilité; dles prennent en compte l'un des aspects
fondamentaux de la crise contemporaine, soit la rupture du lien entre I'homme et la nature; dles integrent
les trois aspects de cette crise: le rapport des humains entre eux (au sein des sociétés et entre les
sociétés) est le reflet du rgpport de I'humain ala nature, et par conséguent les solutions ne peuvent ére
envisagées quen prenant en compte cette dynamique réroactive™. L'éducation relative a
I'environnement sinscrit ici dans une éducation ala responsabilité globale.

Puisque (...) l'intéré de I'nomme coincide avec celui du reste de la vie qui et sa patrie
terrestre au sens le plus sublime du mot, nous pouvons traiter les deux obligations
comme une seule obligaion, sans pour autant succomber dans une réduction
anthropocentrique. La réduction & I'homme seul, pour autant quiil est distinct de tout e
rete de la nature, peut seulement dgnifier un rétrécissement, & méme une
déshumanisation de I'homme lui-méme, le rapetissement de son essence (...). (Jonas,
1992, p. 187)

Dans la proposition de I'Education pour le développement de sociétés responsables, il importerait
d'approfondir e sens que prend le mot développement, appliqué a l'actudisation des potentidités des
personnes et des groupes sociaux vers une plus grande quaité d'ére. La vaeur de responsabilité doit
étre égdement explorée de facon a révdler son amplitude et sa pertinence comme pilier du systeme



éthique proposé. "Le champ de I'é&hique coincide avec cdlui de la responsabilité’ et clest I'é&hique ele-
méme qui se trouve impliquée dans chaque prise de décision, affirme Jacques Henriot (1995).

II' conviendra de distinguer d'abord deux conceptions ce la responsabilité la conception étroite, qui

associe cette derniere a la prudence, au respect, a l'application de regles dans une perspective |égaiste.
Il sagit dune "responsahilité de surface” (shallow responsibility), insrumentae, ot 1'on reconnait les
caractérigtiques de la modernité, avec sa visée éroitement individudiste et anthropocentriste. Mais il

exige égdement une "responsabilité intégrde’ (deep responsability), qui comporte pluseurs
caractéristiques d'une postmodernité reconstructiviste: I'union entre le sUjet et I'objet, entre 'homme et la
nature (la solidarité fondamentae), entre I'ére et I'agir (I'authenticité), de méme que la prise en compte
de la contextudité des lieux et des cultures ou sexerce cette responsabilité. Cette deuxieme conception
nous ameéne a darifier les liens &roits (mais rarement précisas) entre responsabilité, conscience, lucidité,
réflexivité, liberté, autonomie, authenticité, engagement, courage, solidarité et sollicitude (Sauvé, 1998).
Dans cette perspective, I'éhique de la responsabilité apparait nettement plus apte a fonder un projet
éducatif globd que I'&hique de la durabilité ou cdle de la viahilité. C'est d'ailleurs a cette conception
d'une responsabilité intégrade que se rdlient les auteurs du "strong sustainability'. Il faut reconnaitre
toutefois que la notion de soutenabilité, a moins de la gonfler ou de la travedtir, n'est pas gpte a desgner
unetelle é&hique.

La propostion de I'Education pour le développement de sociétés responsables reste a daifier, &
discuter, a passer au crible de la discussion critique entre les acteurs de I'éducation. A priori toutefois, il
semble quele offre un cadre intégrateur plus riche que ceux de I'EDD ou de I'EAV pour y déployer
I'éducation relative a I'environnement. Cette derniére peut Sy inscrire dans une véritable perspective
d'écodével oppement, soit un développement socid intégra, de type endogene, fondé sur la participation
responsable de tous les membres de la société. Ici, les perspectives de développement économiques
sont subordonnées a un projet socia globd, pertinent en regard du contexte culturel et biorégiond, et
arrimé a une recongtruction harmonieuse du réseaul des relations personne-soci été- environnement vers
I’adoption d’ une qudité d' ére.

En conclusion

Au terme de cette andyse sommaire, il importe enfin dinsster pour que le débat actuel ne glisse pas
VErs une méeprise: ce qui est en cause, ce n'est pas la disparition de I'ERE ou de son remplacement par
autre chose (tel qu’ appréhendé par Knapp, 1998). Certes I'ERE dérange, surtout S elle est associée a
une critique socide et éducationnelle qui améne a remettre en question des lieux communs, & s dle
demande un effort d'engagement et de trandformation profonde. Mais la specificité la Ié&gitimité et
I'importance de I'ERE ne peuvent ére remises en cause. A travers les débats qui entourent la
détermination de son référentiel de base, I'ERE demeure une dimension fondamentale et inductable de
I'éducation contemporaine. Elle n'est pas une affaire de mode, de dogan ou d'éiquette.



Ce qui est en cause, Cest la recherche dun cadre éducationnd globa pour y introduire et y intégrer
entre dles les différentes dimensions de I'éducation contemporaines qui tentent de contribuer a la
résolution des principaes problématiques socio-environnementaes de nos milieux de vie. Findement,
dans une perspective recondructivigte, il sagit dune quéte de sens, de ggnification globde, de
trgectoire humaine qui en valille la peine. Le débat est cdlui de trouver les fondements d'une éducation
gpte a promouvoir un développement humain intégra. Maheureusement, il semble qua l'issue de la
Conférence de Thessalonique, I'Unesco (1997) ait tranché trop rapidement en faveur d'une proposition
réductrice ou I'ERE se voit récupérée, réduite, subordonnée. L'affaire n'est sans doute pas close pour
autant!

Remer ciements:. L'auteure tient a remercier les collaborateurs suivants pour I'enrichissement de leurs
commentaires critiquess Arme Boutard, Tom Berryman, Louis Goffin, Stéphane Fauteux et 1sabe
Ordlana
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Notes:

1. Les rapports et les témoignages des plusieurs participants a différents ateliers et rencontres
internationales sur la question de I'EDD (par exemple: Unesco, 1995) montrent pourtant qu'il n'y a pas de
tels consensus. Faudrait-il aors parler de lobbies plutét que de consensus?

2. Pour une exploration critique des concepts de modernité et de postmodernité, le lecteur pourra se
référer entre autres aux auteurs suivants. Charlene Spretnak (1997), Michel Freitag (1996), Thierry
Hentsh (1996), Philippe Englehart (1996), Anthony Giddens (1990) et Jean-Francois Lyotard (1984). En
particulier, John Huckle (1996) fait une intéressante analyse de ces courants en relation avec les diverses
conceptions du dével oppement durable.

3. Parmi les auteurs qui ont traité de la postmodernité en éducation, on retrouve David Orr (1992), Stanley
Aronowitz et Henry A. Giroux (1991), David Orr (1992), Cathleen C. Loving (1997) et Mark Constas
(1998).

4.. Une typologie des représentations de I'environnement est proposée par Sauveé (1997a et 1996).

5. Il est intéressant de noter toutefois que selon Spretnak (1997, p. 135), le romantisme s est développé
justement en réaction contre I’ érection des “pilliers’ de I'idéologie moderne.

6. Il est intéressant de congtater qu'un certain discours sur I'interdisciplinarité présente les mémes éans,
les mémes croyances, dénonce les mémes limites et fonde les mémes espoirs que ce genre de discours sur
I'ERE. Dans l'article de Ivani Fazenda (1998) par exemple, s le mot interdisciplinarité était remplacé par
ERE, on retrouverait un plaidoyer typique de I'ERE selon cette conception élargie.

7. Le numéro2 du Canadian Journal of Environmental Education témoigne du débat a ce sujet.



8. Eugene Flogaitis (1997) a développé cette analyse dans le cadre d'une conférence présentée lors de la
Conférence de Thessalonique. L'ensemble des arguments critiques qu'elle fournit a I'égard de la
proposition de I'EDD sont complémentaires a ceux que nous présentons dans cet article.

9. Tel qu'observeé par Stéphane Fauteux.
10. De nombreux auteurs ont dénoncé les problemes associés au concept de développement durable: entre

autres, Desinger, 1990; Slocombe et Van Bers, 1991; CRDI, 1992; Orr, 1992; Jickling, 1993, 1994; Mead,
1994; Plant, 1995; Esteva, 1996; Sachs, 1996a et b; Huckle, 1996; Gaudiano, 1998; etc.

11. Une typologie des représentations du développement durable a éé proposée par le Cagary Latin
American Group (1994) et a é&é présentée et développée par Sauve (1996).

12 Letexteenitalique reprend les idées de Sachs (1996b).
13 En espagnol existe auss la distinction entre sostenible, sostenido et sostentable.

14. C'est auss lathése de I'écologie sociale de Murray Bookchin (1990)



