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Glossaire

Voici, la signification des différentes abréviations utilisées dans le cadre de ce mémoire :

e DD : Développement Durable

e EES : Etablissement d’Enseignement Supérieur

e EDD : Education au Développement Durable

e EE : Education & I’Environnement

e EfS : Education for Sustainability (trad. : Education pour la Durabilité)
e ODD : Objectifs du Développement Durable

e DEDD : Décennie des Nations Unies pour I’Education au Développement Durable

Vi



INTRODUCTION

A T’heure actuelle, la société civile est impactée par de nombreux défis sociétaux et
environnementaux tels que les inégalités sociales, le réchauffement climatique et
I’effondrement de certains écosystémes (Caeiro et al., 2013). La responsabilité de la
transmission de I’ensemble des connaissances et des compétences nécessaires a I’appréhension
et a la résolution de ces challenges mondiaux revient aux établissements d’enseignement
supérieur (EES) et plus particulierement, aux écoles de gestion (Biedenweg et al., 2013;
Salmen, 2018). Les futurs leaders de la société doivent effectivement pouvoir adapter leurs
prises de décisions et d’actions en faveur du développement durable (DD). Cependant, la
complexité de ces défis socio-écologiques nécessite un nouveau mode d’apprentissage
dépassant les fronticres disciplinaires et favorisant un processus créatif, participatif et réflexif
(Molderez & Ceulemans, 2018). 1l s’agit de dépasser la pensée rationnelle toujours dominante
a I’heure actuelle mais n’ayant pas encore permis une transition achevée vers un monde durable

(Kajzer Mitchell & Walinga, 2017; Molderez & Ceulemans, 2018).

Alors que diverses approches pédagogiques sont aujourd’hui développées pour aider les
professeurs en durabilit¢ des EES a former les futurs leaders de la société a agir en faveur du
DD, ce mémoire se concentre exclusivement sur celle du jeu de réle. De maniere plus
spécifique, ce travail porte sur la question de recherche suivante : « Comment les professeurs
en durabilité des écoles de gestion belges signataires de ’'UNPRME perc¢oivent le jeu de role
comme approche pédagogique créative pour I’Education au Développement Durable
(EDD) ? ». Laréponse a cette question permettra notamment de savoir quels sont les avantages
que ces professeurs reconnaissent a 1’utilisation de cette méthode éducative pour les cours en
durabilité. En outre, I’élaboration de ce travail pourra également solutionner les limites
considérées ou expérimentées par ces mémes professeurs concernant la mise en ceuvre du jeu
de role dans I’EDD. Ainsi, en permettant a ces derniers de considérer le jeu de réle comme
étant une approche pédagogique pouvant étre favorable pour ’EDD et dépourvue de limites
dans son utilisation, ce mémoire vise a aider les professeurs en durabilité des écoles de gestion
a former les futurs leaders de la société a appréhender et solutionner les défis socio-écologiques

mondiaux.



Différentes raisons motivent le choix de cette problématique. Tout d’abord, I’ampleur des
challenges environnementaux et sociétaux actuels m’interpelle. Ensuite, je considére important
le réle que peut jouer 1’éducation dans la construction d’un monde durable. C’est notamment
pourquoi, j’ai décidé de suivre la majeure « Philippe de Woot — Corporate Sustainable
Management » en premiere année de Master a la Louvain School of Management (LSM). Ma
participation aux différents cours de gestion composant cette majeure m’a permis de prendre
conscience de la complexité que représente le sujet de la durabilité. Finalement, cela fait
plusieurs années que je suis intéressée par 1’art dramatique et plus particulierement, par le jeu

de role.

Trois parties principales composent ce travail. Tout d’abord, la premiére partie est une revue
de littérature basée majoritairement sur un ensemble d’articles scientifiques. Dans un premier
temps, cette partie permet de comprendre le concept d’EDD et ce que celui-ci implique pour
les écoles de gestion. Dans un second temps, la revue de littérature définit le jeu de role en tant
qu’approche pédagogique pour ’EDD et développe les avantages et limites que celui-ci génére
a cet égard. En paralléle, les solutions proposées par certains auteurs scientifiques pour contrer
ces limites y sont également citées. Ensuite, la seconde partie de ce travail concerne la
recherche sur le terrain. Cette partie débute avec la définition de la méthodologie adoptée pour
réaliser I’étude qualitative qui vise a répondre a la question de recherche précédemment définie.
Une analyse des données ressortant de cette étude menée aupres des professeurs en durabilité
des écoles de gestion belges signataires de 'UNPRME, a permis d’en rédiger les résultats.
Finalement, ces derniers sont discutés dans la dernicre partie de ce travail. Cette discussion a
permis de rédiger une réponse a la question de recherche sur laquelle porte ce mémoire et de
formuler des recommandations adressées aux professeurs ciblés par cette derniére. Nonobstant,
de manicre plus générale, ces recommandations portant sur la mani¢re avec laquelle les
professeurs pourraient contrer les limites de la mise en ceuvre du jeu de role dans I’EDD,

pourraient également étre applicables pour les professeurs en durabilité des écoles de gestion.



PARTIE 1 : REVUE DE LITTERATURE

Chapitre 1 : L’éducation au développement durable (EDD)

1.1. Développement Durable (DD)

1.1.1. Définition

Le concept de développement durable (DD) reste contesté¢ malgré les milliers de définitions
déja proposées (Harding, 2006). Alors que certaines personnes considérent que différentes
interprétations peuvent étre faites, d’autres pronent une définition fixe de ce concept (Harding,
2006). Selon Harding (2006, p. 233), ces autres personnes affirment que « « la durabilité »
fait référence au but ou a la destination ultime (c'est-a-dire un « état durable » par rapport a
l'environnement, a la sociéeté, a l'économie) ; le « développement durable » est la voie ou le
cadre suivi pour y parvenir ». A partir de cette définition, il peut étre noté que le DD, également
appelé « Triple Bottom Line », fait référence aux « 3P » - people, planet, profit - de la durabilité
(Commission mondiale de I’environnement et le développement, 1987). La considération de
ces « 3P » a facilité la compréhension et donc, la mise en application de ce concept par la société
en générale (Caeiro et al., 2013). Par conséquent, c’est finalement cette idée du DD qui sera
adoptée par les différents organismes gouvernementaux et non gouvernementaux ainsi que par

la société (Caeiro et al., 2013).

Le DD est défini aujourd’hui comme « un développement qui répond au besoin du présent sans
compromettre la capacité des générations futures a répondre aux leurs» (Commission
mondiale de ’environnement et le développement, 1987). 1l s’agit donc de concilier I’efficacité
¢conomique, 1’équité sociale ainsi que la soutenabilité écologique au travers d’un processus de
développement (Définition du Développement Durable, 2006, paragr. 1). Tout en combattant
les inégalités, ce dernier se doit désormais de conserver les ressources naturelles ainsi que les
¢cosystemes (Définition du Développement Durable, 2006, paragr. 1). La considération des
générations futures et du bien-étre de chacun par les individus, est donc primordiale lors de
prises de décisions et d’actions au sein d’entreprises, notamment (Définition du Développement

Durable, 2006, paragr. 2).




En outre, il peut étre noté que le succés d’une stratégie de DD ne peut étre atteint que si tous
les acteurs de la société cooperent. Celle-ci est représentée par des personnes travaillant a une
¢échelle locale, nationale ou internationale, dans des disciplines, secteurs et milieux différents.
Il s’agit notamment d’assurer une certaine cohésion entre les politiques sectorielles et ainsi, de
trouver des solutions ensemble afin de créer un équilibre entre 1’efficacité économique, 1’équité

sociale et la soutenabilité écologique. (Définition du Développement Durable, 2006, paragr. 2)

1.1.2. Origine de ce concept

En 1968, le Club de Rome est fondé et de ce dernier émanent les premicres critiques sur le
mode de croissance productiviste (Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006,
paragr. 1). Trois ans plus tard, une reconnaissance du principe « pollueur-payeur » est faite par
les pays membres de ’OCDE (Organisation de Coopération et de Développement Economique)
(Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006, paragr. 2). Par la suite, en 1972,
un ouvrage intitulé « Halte a la croissance » est publi¢ par des chercheurs du M.LT.
(Massachusetts Institute of Technologie) (Comment est née la notion Développement
Durable ?, 2006, paragr. 3). Une incompatibilité entre la préservation de I’environnement a
long terme et la croissance économique est pronée dans cet ouvrage (Comment est née la notion
Développement Durable ?,2006, paragr. 3). Durant la méme année, la Conférence des Nations
Unies sur I’environnement a lieu a Stockholm (Comment est née la notion Développement
Durable ?, 2006, paragr. 3). Plusieurs sujets de discussions y sont abordés tels que la nécessité
de considérer les impacts que peut avoir le développement économique sur la société et
I’environnement et en lien & cela, I'importance de partager une méme vision globale et les
mémes principes (Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006, paragr. 3). Suite
a cette conférence, le PNUE (Programme des Nations Unies pour I’Environnement) et le PNUD
(Programme des Nations Unies pour le Développement) sont créés et font usage du concept
d’écodéveloppement (Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006, paragr. 4).
Le concept de DD est quant a lui, utilisé pour la premicre fois en 1980 par 'UICN (Union
Internationale pour la Conservation de la Nature et de ses ressources) (Harding, 2006).
Cependant, il est généralement considéré que ce concept n’a fait son apparition qu’en 1987,
soit quelques années plus tard, lors de la parution du « rapport Brundtland » ayant pour titre
« Our common future » (Harding, 2006). C’est d’ailleurs de ce rapport, publié¢ suite a la

Commission mondiale sur I’environnement et le développement présidé par Gro Harlem



Brundtland a partir de 1983, que la définition du DD que 1’on connait aujourd’hui, tient son
origine (Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006, paragr. 9). Depuis lors,
I’ensemble de la société a adopté le concept de DD (Comment est née la notion Développement
Durable ?, 2006, paragr. 9). Ce terme a notamment été le centre de nombreuses discussions
qui ont eu lieu lors du premier Sommet de la Terre en 1992 (Comment est née la notion
Développement Durable ?, 2006, paragr. 9 & 10). Durant cette conférence organisée par les
Nations Unies, trois piliers — économique, social et environnemental — ont été identifiés comme
support nécessaire au DD (Harding 2006). C’est également lors de ce Sommet de la Terre que
I’Agenda 21 a fait son apparition (Comment est née la notion Développement Durable ?, 2006,
paragr. 10). Il s’agit d’un plan d’action pour le 21°™ siécle qui concerne le DD et qui a été
signé par une centaine de chefs d’Etat (Comment est née la notion Développement Durable ?,

2006, paragr. 10).

1.1.3. Challenges liés a la mise en ceuvre de ce concept

1.1.3.1. Concept contesté

Il peut étre déroutant pour de nombreuses personnes de croire qu’'un équilibre entre 1’efficacité
¢conomique, 1’équité sociale et la soutenabilité écologique est possible (Harding, 2006). Une
réflexion doit alors étre entreprise par la société qui ne semble pas toujours enthousiaste a cette
idée (Harding, 2006). En parall¢le, il peut également étre difficile pour la société d’interpréter
et donc, d’agir selon la définition du DD inscrite dans le « rapport Brundtland » (Harding,
2006). En effet, de nombreuses interprétations de cette définition peuvent €tre faites car toute
personne peut posséder des jugements de valeurs différents mais également des connaissances
scientifiques différentes (Harding, 2006). Cela explique pourquoi, a I’heure actuelle, le concept
de DD reste toujours contesté (Harding, 2006). En outre, Kopnina (2014) mentionne que cette
célebre définition est imprécise et contradictoire, tout comme le terme méme du DD. En effet,
alors que I’idée de dynamisme ressort du concept de développement, celle de I’équilibre est

impliquée par le concept de durabilité (Kopnina, 2014).



1.1.3.2. Faibles progres

Suite au manque de compréhension et aux nombreux débats politiques concernant le concept
de DD, la société civile ainsi que les organismes gouvernementaux et non-gouvernementaux
n’agissent pas autant qu’ils le devraient. Par conséquent, les progres réalisés afin d’atteindre
un certain équilibre entre les trois piliers — économique, social et environnemental — sont lents
et peu nombreux. De plus, ce sont des actions a court terme, et non a long terme, qui sont
encouragées par les cadres institutionnels de la société, ce qui contribue également a la

réalisation de faibles progres en termes de durabilité. (Harding, 2006)

1.1.3.3. Systeme déséquilibré

Certains acteurs de la société accordent plus d’importance a la dimension environnementale du
DD qu’a celle économique ou sociale (Barkemeyer et al., 2014). Kopnina (2014) affirme
cependant que les aspects sociaux du DD sont mis en avant par d’autres membres de la société.
Les attentions portées sur chaque pilier — environnemental, économique et social - ne sont donc
pas égales et un équilibre ne peut étre atteint. Par exemple, lorsque la Banque Mondiale et le
Fonds Monétaire International se concentrent davantage sur la dimension sociale en aidant les
pays en développement, cela crée un systeme déséquilibré (Kopnina, 2014). En effet, une
certaine dépendance économique peut apparaitre dans ces pays et venir bousculer I’équilibre
qui existait entre la population de ces pays en développement et les ressources naturelles

(Kopnina, 2014).

1.2. Role de l’éducation dans le DD

1.2.1. Etablissements d’enseignement supérieur (EES)

Il existe une pression politique nationale et internationale sur les établissements d’enseignement
supérieur (EES) concernant 1’intégration du DD au sein de leurs programmes (Risopoulos-
Pichler et al., 2020). En effet, I’enseignement supérieur et plus particuliérement les universités,

détiennent un role majeur dans la diffusion du concept de DD afin que celui-ci puisse étre



compris et appréhendé correctement par la communauté mondiale (Caeiro et al., 2013). Ainsi,

une université contribuant au DD est définie comme :

Une université qui est capable de délivrer le message d'intégration et de progres dans
tous les aspects du DD, pour promouvoir un développement socialement juste,
économiquement prospere et respectueux de l'environnement, a travers les concepts,
principes et méthodes de l'éducation au développement durable (EDD). (Scoulos, 2010,
cité dans Caeiro et al., 2013, p. 70)!

Concept qui sera davantage développé au point 1.3.

Cette définition semble affirmer que les universités ont effectivement un réle a jouer dans la
construction d’une société durable. Les futurs leaders de la société doivent pouvoir recevoir
une formation adéquate de la part des universités pour appréhender et solutionner les défis
sociétaux et environnementaux mondiaux (Caeiro et al., 2013). Ces derniers concernent
notamment le changement climatique, les déchets marins, 1’effondrement de certains
¢cosystemes et les inégalités sociales (Caeiro et al., 2013). Des méthodes et solutions peuvent
alors étre développées, notamment sur base de recherches réalisées par les universités (Caeiro
etal., 2013; Finnveden et al., 2019). A ce sujet, Risopoulos-Pichler et al. (2020, p. 3) affirment

que :

Les universités peuvent soutenir le développement durable en fournissant une expertise
dans les domaines pertinents, en formant les futurs décideurs a la résolution de
problemes complexes et a la prise de décisions réfléchies, et en encourageant le
dialogue avec la société afin d'identifier les besoins sociétaux et d'intégrer les

connaissances scientifiques dans les processus de recherche.

Risopoulos-Pichler et al. (2020) considérent effectivement que 1’interrelation existante entre les
défis socio-écologiques mondiaux nécessite pour les universités de collaborer avec la société
dans le processus de résolution de ces challenges. La compréhension et la reconnaissance des
universités concernant leur role dans la construction d’un avenir durable sont désormais

primordiales (Rieckmann, 2012).

!'Scoulos, M. (2010). What makes a university sustainable? Sustainable Mediterranean Newsletter, 63—64, 6-8.



1.2.2. Ecoles de gestion

Suite a la crise financiére de 2009 ainsi qu’a la faillite de certaines grandes entreprises, le role
des écoles de gestion dans la construction d’un avenir durable a été remis en cause (Fukukawa
etal., 2013; Salmen, 2018). Les nombreuses critiques découlant de 1’arrivée de ces évenements
majeurs ont mené certaines personnes a croire que la formation donnée par les écoles de gestion
aux futurs leaders était inadéquate (Rasche & Escudero, 2009). L’ensemble de ces signaux a
des lors, encouragé ces écoles a repenser leur role dans la société. En effet, selon Fukukawa et

al. (2013, p. 74) :

Ce regain d'intérét pour la durabilité est lié aux appels lancés aux écoles de commerce
pour qu'elles forment des diplomés plus responsables socialement et plus conscients de
l'éthique, suite aux contributions pergues de l'enseignement commercial conventionnel

aux échecs des entreprises.

De plus en plus d’écoles de gestion procedent désormais a 1’intégration du concept de DD dans
leurs programmes d’éducation (Salmen, 2018). Par conséquent, les théories économiques ne
constituent plus le seul sujet essentiel de ces écoles, celles-ci étant davantage conscientes qu’il
est également de leur responsabilit¢ d’assurer une croissance durable des entreprises
(Biedenweg et al., 2013; Salmen, 2018). Les écoles de gestion permettent effectivement le
faconnement de 1’état d’esprit des futurs décideurs grace a I’influence qu’elles ont sur les

entreprises et la société en général (Biedenweg et al., 2013; Salmen, 2018).

1.3. Education au développement durable (EDD)

1.3.1. Origine de ce concept

C’est au début des années 60 que 1’éducation intégre 1’étude de la nature et des animaux au sein
de ses programmes (Kopnina, 2014). L’éducation a I’environnement (EE) nait et tout comme
d’autres niveaux d’éducation formels, elle a pu bénéficier a partir de I’année 1965, de nouveau
matériel pédagogique (Kopnina, 2014). Ce matériel a été créé par I'UICN (Union
Internationale pour la Conservation de la Nature) ainsi que par 'UNESCO (Organisation des

Nations Unies pour I’Education, la Science et la Culture) (Kopnina, 2014). Cependant, ¢’est



seulement a la fin de cette décennie, lors d’une conférence sur la biosphére, que 'UNESCO
reconnait le terme d’EE (Kopnina, 2014). Celui-ci concerne principalement I’environnement
naturel et, selon la Charte de Belgrade de 1976, a pour objectif de sensibiliser la société aux
problémes liés a I’environnement (Kopnina, 2014; Salmen, 2018). En paralléle, il s’agit de
fournir les connaissances et compétences permettant a la société de résoudre de manicre
individuelle ou collective, ces problémes environnementaux (Kopnina, 2014). C’est plus
précisément a partir des années 1970 que la promotion de I’EE est faite, principalement par des
organisations non gouvernementales ainsi que par la CI (Conservation Internationale)
(Kopnina, 2014). Une décennie plus tard, en plus de ses préoccupations environnementales,
I’EE prend désormais en considération certains défis sociaux tels que la paix ou la pauvreté
(Kopnina, 2014). Durant la méme période, « Education for Sustainability » (EfS) pronant la
durabilité¢ au travers des « 3P » de « People, Planet and Profit », ainsi que 1’éducation au
développement, font leur apparition suite a la reconnaissance du concept de DD en 1987
(Kopnina, 2014). L’éducation au développement durable (EDD) fait également partie des
nouvelles formes d’éducation émergentes. Le concept d’EDD pronant la considération des
dimensions environnementale, sociale et économique lors de prises de décisions, provient du
rapport de Brundtland et émerge de manicre effective dans les années 1990, notamment grace
a la publication de I’Agenda 21 (Kopnina, 2014; Kopnina & Meijers, 2014). En effet, celle-ci
a permis a ’EDD d’étre introduite dans les écoles et cela, partout dans le monde (Kopnina,
2014). Ainsi, bénéficiant du soutien des gouvernements et d’institutions importantes dont

I’UNESCO notamment, I’EDD représente aujourd’hui une certaine coutume (Salmen, 2018).

1.3.2. Comparaison de I’EDD avec I’éducation a I’environnement (EE) et « Education for

Sustainability » (EfS)

Bien que le concept d’EDD tire son origine de I’EE et soit apparu en méme temps que 1’EfS,

certaines distinctions peuvent étre faites entre ces différents termes.

Tout d’abord, certains auteurs distinguent I’EDD de I’EE car la pensée systémique n’est pas
permise par ’EE (Sterling, 2003). En effet, alors que I’EDD traite des défis environnementaux,
sociétaux et économiques, ’EE ne prone que la protection de I’environnement (Kopnina &
Meijers, 2014). Par conséquent, contrairement a I’EDD, I’EE ne peut contribuer a la

construction d’un avenir durable (Kopnina & Meijers, 2014). Il peut cependant étre noté que



d’autres auteurs consideérent que ces deux concepts peuvent s’apparier. En effet, dans ’EE
comme dans I’EDD, I’étudiant est au centre de I’apprentissage (Eilam & Trop, 2010). De plus,
ces deux formes d’éducation requicrent une participation active des apprenants que ce soit dans

les cours théoriques ou pratiques.

Ensuite, alors que I'utilisation entre le concept d’EDD et celui d’EfS est souvent faite de
manicre interchangeable, une distinction entre ces deux termes existe ¢galement. L EfS est vue
comme plus inclusive et transformatrice par nature. En effet, cette forme d’éducation, percue
comme plus holistique, donne la possibilité aux étudiants d’apprendre a partir de problémes.
Cependant, I’instruction au DD est favorisée par I’EDD qui est quant a elle, considérée comme

une forme d’éducation complémentaire a la durabilité. (Salmen, 2018)

Finalement, en comparaison avec I’EE et I’EfS, ’EDD est généralement considérée comme
étant la forme d’éducation la plus favorable a la construction d’un avenir durable (Salmen,
2018). En effet, étant donné qu’il existe une interconnexion entre les défis socio-écologiques
actuels et que ces derniers évoluent de manicre incertaine, il est nécessaire de considérer les
dimensions environnementale, sociale et économique lors de prise de décisions. Et I’atteinte
d’un équilibre entre ces trois dimensions est pronée par ’EDD. A cet égard, IliSko et

Badyanova (2014, p. 41) mentionnent que :

L’EDD offre un contenu éducatif innovant qui permet aux éleves d'acquérir et de
comprendre les processus locaux et mondiaux ; I'EDD développe le respect des éleves
pour la nature, les autres personnes et les cultures ; elle apprend aux éléves a respecter
les points de vue de personnes de cultures, de religions et de milieux sociaux différents
et leur enseigne ce qu'est la durabilité en pratique : un style de vie durable et la

compréhension des méfaits de la consommation.

Ainsi, il peut étre noté que la compréhension et 1’attitude des apprenants a 1’égard du DD est
forgée par ’EDD. En outre, celle-ci encourage les universités et les écoles a considérer leur
contexte locale tout en s’adressant aux défis mondiaux. En effet, les différents thémes de la
durabilité peuvent étre abordés par ’EDD qui permet en paralléle aux EES, I’adaptation de ces

sujets a leur propre contexte (Weybrecht, 2017).
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1.3.3. Evolution de la définition d’EDD

En 2009, ’EDD a été définie comme « un processus d'apprentissage (ou une approche de
l'enseignement) fondé sur les idéaux et les principes qui sous-tendent la durabilité et qui
concerne tous les types d'éducation » (UNESCO, 2009, cité dans Salmen, 2018, p. 28). Pres
d’une décennie plus tard, une nouvelle définition est proposée par 'UNESCO. Cette

organisation prone désormais le fait que :

L'EDD donne aux apprenants les moyens de prendre des décisions éclairées et des
actions responsables pour l'intégrité environnementale, la viabilité économique et une
societé juste, pour les genérations actuelles et futures, tout en respectant la diversité
culturelle. Elle concerne l'apprentissage tout au long de la vie et fait partie intégrante
d'une éducation de qualité. L'EDD est une éducation holistique et transformationnelle,
qui porte sur le contenu et les résultats de l'apprentissage, la pédagogie et

l'environnement d'apprentissage. Elle atteint son objectif en transformant la société.

(UNESCO, 2018, cité dans Salmen, 2018, p. 28)

Contrairement a la définition de 2009, celle de 2018 semble davantage exhaustive, en intégrant
de manicre effective les différents termes importants illustrant le concept de DD. Il est vrai que
cette définition fait notamment référence a la considération des générations futures lorsqu’il
s’agit de prendre des décisions. Celles-ci devant effectivement, étre prises de maniére a assurer
un certain équilibre entre 1’efficacité économique, 1’équité sociale et la soutenabilité
¢cologique. De plus, la définition de 2018 mentionne la forme que I’EDD doit adoptée afin de
contribuer a la construction d’un avenir durable. En effet, étant donné la complexité,
I’enchevétrement et I’évolution incertaine des défis sociétaux et environnementaux actuels, un
apprentissage transformateur est attendu des EES intégrant le DD au sein de leurs programmes
(Lambrechts et al., 2018). Ce type d’apprentissage intégre en son sein les dimensions
cognitives et affectives afin de permettre une transformation des schémas de pensées
traditionnels, basés sur un processus cognitif mais caractérisé a 1’heure actuelle, comme

insuffisant a la création d’un changement (Osterlind, 2018).

Ensuite, en 2022, ’EDD est a nouveau défini de maniére différente. L ’UNESCO

(https://www.unesco.org/fr/education/sustainable-development/need-know) affirme

dorénavant que :
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L’EDD procure aux apprenants de tous dges les connaissances, les compétences, les
valeurs et le pouvoir d’action nécessaires pour relever des défis mondiaux
interconnectés comme le changement climatique, la perte de biodiversite, [ utilisation
non durable des ressources et les inégalités. Elle permet aux apprenants de tous dges
de prendre des décisions éclairées et d’agir a titre individuel et collectif afin de
transformer la société et de prendre soin de la planete. L’EDD est un processus
d’apprentissage tout au long de la vie qui fait partie intégrante d’une éducation de
qualite. Elle améliore les dimensions cognitives, socio-émotionnelles et
comportementales de [’apprentissage et englobe le contenu et les résultats de

I’apprentissage, la pédagogie et |’environnement d’apprentissage lui-méme.

Cette nouvelle définition est trés similaire a celle de 2018. Cependant, 'UNESCO

(https://www.unesco.org/fr/education/sustainable-development/need-know) semble désormais
mettre davantage ’accent sur I’interconnexion des défis mondiaux encourageant les futurs

décideurs de trouver des solutions de maniére collective ou individuelle

1.3.4. Implication de I’EDD dans I’Agenda 2030

L’Agenda 2030 est un programme d’actions adopté en 2015 par I’ensemble des membres de
I’ONU (Organisation des Nations Unies) (SDGs, s. d., paragr. 1). Ce dernier prone ’atteinte
d’un équilibre entre soutenabilité environnementale, efficacité économique et équité sociale
(SDGs, s. d., paragr. 1). A cette fin, 17 Objectifs du Développement Durable? (ODD)
comprenant 169 cibles, composent I’Agenda 2030 représentant alors une situation idéale a
atteindre d’ici I’année 2030 (SDGg, s. d., paragr. 1) (Annexe 1)°. En paralléle, il peut étre noté
qu’il existe des interrelations entre les ODD de I’Agenda 2030 (Interrelations, 2020, paragr. 1).
En effet, agir sur un objectif peut se répercuter de manicre positive ou négative sur un autre
objectif (Interrelations, 2020, paragr. 1). Il est donc important de considérer ces interrelations
lors de prises de décisions. Par conséquent, en pronant une considération a la fois pour

I’environnement, la société et 1’économie, ’EDD pourrait étre considérée comme inhibiteur

2 Sdgs (s. d.). SDGs. En ligne https://www.sdgs.be/en/sdgs
* Voir annexe 1 — Objectifs du Développement Durable (ODD)
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dans I’atteinte des ODD de 1’Agenda 2030 (Risopoulos-Pichler et al., 2020). Risopoulos-

Pichler et al. (2020, p. 2) mentionnent d’ailleurs a ce sujet que :

La directrice générale de 'UNESCO (2009-2016), Irina Bokova, a déclaré en 2015 qu'il
n'y a pas de pouvoir de transformation plus fort que l'éducation pour promouvoir les
droits et la dignité des personnes, pour prévenir la pauvreté et pour approfondir la

durabilité afin de construire un meilleur avenir pour tous.

Selon les Nations Unies (https://www.un.org/sustainabledevelopment/fr/education/), les EES

sont concernés par ’ODD 4 correspondant a 1’éducation de qualité et contenant 7 cibles.
Celles-ci portent de maniere générale, sur la promotion des possibilités d’apprentissage, I’acces
a D’instruction pour tous, ainsi que l’inclusion et I’équité de I’éducation (Nations Unies,

https://www.un.org/sustainabledevelopment/fr/education/). =~ L’EDD peut d’ailleurs étre

retrouvée explicitement dans I’ODD 4 (Risopoulos-Pichler et al., 2020). La derni¢re cible de

cet objectif concerne plus particulierement ’EDD. En effet, ’ODD 4.7 prone qu’il faut :

D’ici a 2030, faire en sorte que tous les éléeves acquierent les connaissances et
compétences nécessaires pour promouvoir le développement durable, notamment par
I’éducation en faveur du développement et de modes de vie durables, des droits de
I’homme, de l’égalité des sexes, de la promotion d’une culture de paix et de non-
violence, de la citoyenneté mondiale et de [’appréciation de la diversité culturelle et de
la contribution de la culture au développement durable. (Nations Unies,

https://www.un.org/sustainabledevelopment/fr/education/)

Cet objectif de I’Agenda 2030 est vraisemblablement li¢ a celui de ’EDD. En effet, cette forme
d’éducation a pour objectif de sensibiliser les apprenants aux défis sociétaux et
environnementaux actuels, d’encourager un changement d’attitudes, et de changer et créer des
valeurs tout en transférant aux apprenants les connaissances et compétences appropriées pour
le DD (Rieckmann, 2012). Il peut également étre noté que I’ODD 4 refléte les principes de la
DEDD* (Décennie des Nations Unies pour ’EDD) (Risopoulos-Pichler et al., 2020). En effet,
I’intégration des valeurs et pratiques du DD dans les EES était pronée par la DEDD qui
concernait la période s’étendant entre 2005 et 2014 (UNESCO, 2021, paragr. 1 & 2).

4 UNESCO (2021). Décennie des Nations Unies pour I’EDD. En ligne
https://fr.unesco.org/themes/education-au-developpement-durable/comprendre-edd/decennie-des-Nations-Unies
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1.4. Intégration de I’EDD dans les EES

1.4.1. Principes a adopter

Il n’existe pas une seule méthode permettant I’intégration de ’EDD dans les EES (Aleixo et
al., 2018). Cependant, afin d’entreprendre un changement efficace au sein d’une organisation,
trois principes clés ont été identifiés en 1996 par deux auteurs, nommés Beer et Eisenstat
(Fukukawa et al., 2013). En se renfor¢ant mutuellement, ces principes assurent que le
changement en question puisse étre pleinement intégré au sein d’une organisation (Fukukawa

etal., 2013).

Le premier principe consiste a s’assurer que la procédure amenant le changement dans
I’organisation, soit systémique (Fukukawa et al., 2013). L’ensemble de I’organisation est alors
impacté par I’intégration de I’EDD au sein des programmes d’éducation (Fukukawa et al.,
2013). Par conséquent, la culture de ’EES concerné par ce changement, ainsi que ses
approches pédagogiques et ses méthodes, doivent pouvoir étre ajustées (Ilisko & Badyanova,
2014). 1l s’agit pour I’EES en question de créer une vision partagée de ’EDD (Ilisko &
Badyanova, 2014). En paralléle, une intégration compléte du concept de DD dans I’ensemble
des programmes scolaires, est pronée (Ilisko & Badyanova, 2014). Cette approche horizontale
consiste en 1’adaptation de chaque cours au concept de durabilité (Ilisko & Badyanova, 2014).
Des lors, aucune approche complémentaire, également appelée verticale, n’est utilisée (Mulder,
2014). En effet, celle-ci présente de nombreux inconvénients dont I’absence de cohérence entre
les différents cours (Mulder, 2014). De plus, si la durabilité consiste en un cours distinct, celui-
ci peut facilement étre supprimé (Mulder, 2014). Par conséquent, I’intégration de I’EDD au
sein des programmes d’éducation ne pourrait étre totalement effective et une réflexion

systémique ne pourrait étre réalisée notamment par les apprenants (Mulder, 2014).

Ensuite, une organisation mettant en ceuvre un changement systémique en son sein, peut
facilement rencontrer des obstacles (Fukukawa et al., 2013). C’est le cas notamment lorsque
les EES integrent I’EDD dans leurs programmes d’éducation (Fukukawa et al., 2013). En effet,
ce changement systémique peut générer une certaine appréhension pour de nombreuses parties
prenantes constatant alors que la politique de leur organisation ainsi que leur routine sont

impactées par cette intégration (Fukukawa et al., 2013). D¢s lors, des discussions ouvertes
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doivent pouvoir €tre organisées afin de répondre a toute appréhension venant des acteurs
concernés par ce changement et ainsi, de garantir la pleine mise en ceuvre de ce dernier (Spicer,
2011). Il s’agit du second principe. Celui-ci sollicite effectivement la possibilité d’entreprendre
des discussions sur des challenges rencontrés (Fukukawa et al., 2013). Il peut étre noté que ce
principe est utile lorsque les incitations a l’intégration de I’EDD dans les programmes
d’éducation proviennent du niveau supérieur des EES, c’est-a-dire celui de la gestion, mais
également lorsque ces incitations proviennent du niveau inférieur, représenté par le personnel

(Fukukawa et al., 2013).

Finalement, le troisiéme principe énonce I’'importance de la création d’un partenariat entre les
parties prenantes au changement mis en ceuvre (Fukukawa et al., 2013). Dans le cadre de
I’intégration de ’EDD dans les EES, cette collaboration permettrait aux différents acteurs
impliqués, de partager leurs opinions notamment en ce qui concerne les défis qu’ils pourraient
rencontrer dans leurs activités, suite a ce changement (Fukukawa et al., 2013). Ainsi, les
arrangements nécessaires a la réalisation d’une intégration efficace peuvent étre mis en place
(Fukukawa et al., 2013). De plus, ce partenariat permettrait également d’assurer un suivi
continu et optimal de ce changement systémique (Fukukawa et al., 2013). Il peut étre noté que
les parties prenantes représentées dans cette collaboration ne sont autres que 1’ensemble des
facultés touchées par cette intégration, ainsi que son corps professoral et ses étudiants
(Risopoulos-Pichler et al., 2020). Les administrations des EES concernés ainsi que la
communauté dans laquelle ces derniers operent leur changement, font également parties de cet

ensemble de parties prenantes (Risopoulos-Pichler et al., 2020).

1.4.2. Challenges

D’une part, il peut étre noté que 1’intégration du DD dans les EES, n’a jamais été considérée
comme une tache facile (Fukukawa et al., 2013; Ilisko & Badyanova, 2014). Une distinction
est généralement faite entre les principes idéologiques définissant I’EDD et la réalité de sa mise
en ceuvre (Caeiro et al., 2013). En effet, il s’agit de convertir des principes ambigus et généraux
en pratiques définies (Caeiro et al., 2013). Des lors, de nombreuses écoles et universités
n’hésitent pas a souligner la difficulté que cela implique, dans I’ajustement de leurs pratiques,

structures et programmes scolaires (Ilisko & Badyanova, 2014; Wals, 2014). Cette difficulté
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est d’autant plus grande qu’aucune norme ou reégle existe pour réaliser spécifiquement cette

intégration (Ilisko & Badyanova, 2014).

D’autre part, il arrive que certains EES remettent en question leur responsabilité quant a la
formation des futurs leaders a I’appréhension et a la résolution des challenges socio-écologiques
mondiaux (Weybrecht, 2017). En effet, alors que la mise en ccuvre de ’EDD consiste en
I’intégration d’un changement systémique radical, les résultats de cette intégration
n’apparaissent que sur le long terme (Salmen, 2018). Par conséquent, étant donné que les
résultats de cette mise en ceuvre ne peuvent pas étre observés immédiatement, les efforts réalisés
par les universités et les écoles sont disparates et lents, et I’intégration de I’EDD dans
I’ensemble de leurs programmes d’éducation n’est que rarement réalisée (Salmen, 2018). Une
autre raison expliquant ce phénomene, concerne la compréhension de ’EDD. En effet, en plus
d’étre ambigué, celle-ci n’est pas commune a I’ensemble des parties prenantes de cette
intégration (Ilisko & Badyanova, 2014). Une compréhension large et partagée de ce concept
d’EDD est alors nécessaire pour que celui-ci puisse étre mis en ceuvre dans I’ensemble des

systémes des universités et écoles.

1.5. Compétences en DD attendues des professionnels en gestion

1.5.1. Définitions

Différentes définitions des compétences en faveur du DD ont été adoptées par la littérature
scientifique. Selon Lambrechts et al. (2018, p. 563), elles se définissent comme « un moyen de
permettre aux étudiants de faire face a la complexité et a l'incertitude des questions de
durabilité, ce qui s'oppose fortement aux modeles éducatifs classiques, axés sur le simple
transfert de connaissances ». Risopoulos-Pichler et al. (2020, p. 3) adoptent une autre

définition des compétences pour le DD, qui est :

La combinaison de connaissances, d'aptitudes, de comportements et d'attitudes
permettant a une personne de concevoir, dans le cadre d'un processus de consultation
avec les parties prenantes concernées, une ou plusieurs solutions ou décisions pour un
probléeme de durabilité et de mener ensuite avec succes le processus de changement vers

la durabilite.
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La premicre définition, adoptée par Lambrechts et al. (2018), met en avant 1’idée d’incertitude
et de complexité reflétant les défis sociétaux et environnementaux actuels. En effet, ceux-ci
sont interconnectés et évoluent de manicre incertaine. Ces challenges mondiaux apportent
désormais une remise en question des méthodes pédagogiques généralement adoptées par les
EES pour transmettre aux étudiants un ensemble de connaissances et de compétences en DD.
La seconde définition, adoptée par Risopoulos-Pichler et al. (2020), semble plus spécifique et
met en avant la nécessité d’étre doté de connaissances et d’attitudes permettant de solutionner
les défis socio-écologiques mondiaux. Dans le contexte de ’EDD, il est du réle des EES de
transmettre aux apprenants cet ensemble éducatif nécessaire a la résolution de problémes
sociétaux et environnementaux. A partir de cette définition, il peut également étre noté que la
communication entre les parties prenantes au DD est primordiale dans la réalisation de la
transition vers une société¢ durable. En effet, les défis actuels étant interconnectés, un partage
«de connaissances, d’aptitudes et d’attitudes » entre ces différentes parties prenantes est
essentiel dans les processus de prises de décisions visant a solutionner ces challenges complexes

et enchevétrés.

1.5.2. Absence d’accord officiel définissant les compétences clés pour le DD

Etant donné la complexité des défis socio-écologiques auxquels la société fait face, ’EDD
devrait doter les apprenants de compétences leur permettant de penser et d’agir de manicre
critique, créative et auto-organisée a la construction d’un monde durable (Rieckmann, 2012).
Dés lors, a la fin de la DEDD (2005 — 2014), de nombreuses initiatives, discussions et
documents portant sur I’identification de compétences a développer en matiere de DD dans les
EES, ont fait leur apparition (Wilhelm et al., 2019). Cependant, a I’heure actuelle, aucun accord
international définissant les compétences clés nécessaires a la construction d’un monde durable,
n’a été adopté (Rieckmann, 2012). Le projet international de I’OCDE nommé « définition et
sélection des compétences » (DeSeCo) peut néanmoins étre mentionné comme cadre normatif
pronant les compétences nécessaires au bon fonctionnement de la société (Burandt, 2010) . Ce
projet ne concerne pas spécifiquement le DD mais il permet le classement de ces compétences
parmi trois rubriques. Celles-ci étant I’interaction efficace avec différentes parties prenantes,

I’utilisation interactive d’outils et I’action autonome (Burandt, 2010). Nonobstant, il arrive que
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ces différentes catégories soient utilisées par des auteurs voulant classer des compétences qu’ils

considerent importantes dans la résolution de problémes liés a la durabilité.

1.5.3. Compétences clés pour le DD pronées par la littérature scientifique

Certains auteurs identifient les compétences qui sont, selon eux, nécessaires de posséder pour
contribuer a la transition vers une société durable. En effet, a défaut de ’existence d’accord a
ce sujet, cinq compétences sont souvent citées par la littérature scientifique et pourraient alors
étre considérées comme étant les compétences clés potentielles pour le DD. 1l s’agit des
compétences systémique, d’anticipation, interpersonnelle, normative et stratégique. Il est
important de noter que ces compétences interagissent ensemble et se renforcent mutuellement.
Dés lors, I’EDD doit pouvoir proner I’importance que représente chacune de ces compétences

et permettre aux EES d’en doter les apprenants.

1.5.3.1. Compétence de pensée systémique

La pensée systémique étant utilisée dans de nombreuses disciplines, il n’existe pas une seule
maniére de définir ce concept. Dans le contexte de la durabilité, la compétence de pensée

systémique est définie comme :

La capaciteé d'analyser collectivement des systemes complexes dans différents domaines
(sociéte, environnement, économie, etc.) et a différentes échelles (du local au mondial),
en tenant compte des effets en cascade, de l'inertie, des boucles de rétroaction et
d'autres caractéristiques systémiques liées aux questions de durabilité et aux cadres de

résolution des problemes de durabilite. (Wiek et al., 2011, p. 207)

En d’autres termes, la vision systémique permet une compréhension plus holistique des
relations et interactions de I’ensemble des systémes complexes caractérisant les défis mondiaux
actuels (Molderez & Fonseca, 2018). Une participation active a la résolution des challenges
environnementaux et sociétaux est alors rendue possible par cette compétence (Molderez &
Fonseca, 2018). En parall¢le, celle-ci crée un sentiment d’empathie chez les personnes qui en
sont dotées, car elle implique la considération des intéréts d’un ensemble de parties prenantes

(Burandt, 2010). En outre, il peut étre noté que 1’adoption d’une vision globale doit étre réalisée
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dans les activités quotidiennes d’une entreprise afin de comprendre et considérer I’'impact que
peut avoir ses décisions sur la société et I’environnement (Molderez & Ceulemans, 2018). Cette
vision systémique est en effet importante pour que les entreprises puissent identifier les endroits
ou il leur est possible de solutionner certains défis socio-écologiques mais également les
endroits ou elles créent un impact négatif, afin d’y remédier. En paralléle, Burandt (2010)
ajoute que la compétence systémique permet également d’anticiper les impacts que peuvent

avoir certaines décisions sur le DD.

1.5.3.2. Compétence d’anticipation

La compétence d’anticipation est selon certains auteurs, fortement liée a celle de la pensée
systémique et se définit comme « la capacité d'analyser, d'évaluer et de créer collectivement
de riches « images » de l'avenir liées aux questions de durabilité et aux cadres de résolution
des problemes de durabilité » (Wiek et al., 2011, pp. 207 - 209). La promotion de cette
compétence par I’EDD devrait étre faite afin d’encourager les apprenants a considérer 1’impact
que peuvent avoir leurs actions sur le futur (Molderez & Fonseca, 2018). En effet, 1’équité
intergénérationnelle définissant le DD fait partie intégrante de la compétence d’anticipation.
Le fait de traiter la complexité et 1’incertitude que représente le futur, nécessite pour les
apprenants de faire appel a leur imagination ainsi qu’a leur esprit créatif (Molderez & Fonseca,

2018). Selon Ojala (2017), il s’agit d’appréhender le futur de maniére constructive.

1.5.3.3. Compétence interpersonnelle

La compétence d’ « intelligence émotionnelle » ou « interpersonnelle » implique « la capacité
de motiver, de permettre et de faciliter la recherche collaborative et participative sur la
durabilité et la résolution de problemes » (Wiek et al., 2011, p. 211). Par conséquent, les
personnes dotées de cette compétence possédent un certain leadership leur permettant de
faciliter la communication et la collaboration entre différents groupes de parties prenantes tout
en considérant les intéréts de chacun. En effet, la compétence interpersonnelle comprend
I’empathie envers les autres (Molderez & Fonseca, 2018). C’est pourquoi, de nombreux auteurs
considerent cette compétence comme étant importante étant donné la nécessité de collaborer
avec les parties prenantes pour faire face a I’interconnexion des défis mondiaux actuels

(Lambrechts et al., 2018). De plus, selon Molderez et Fonseca (2018), la considération de ses

19



propres émotions lors de prises de décisions concernant le DD, reste indéniable. En parall¢le,
il peut étre noté que cette compétence comprend un certain allocentrisme envers

I’environnement (Molderez & Fonseca, 2018).

1.5.3.4. Compétence normative

La compétence normative est définie comme :

La capacité a cartographier, spécifier, appliquer, concilier et négocier collectivement
les valeurs, principes, objectifs et cibles de la durabilité. Cette capacité permet,
premierement, d'évaluer collectivement la (non) durabilité des états actuels et/ou futurs
des systemes socio-écologiques et, deuxiemement, de créer et d'élaborer collectivement

des visions de durabilité pour ces systemes. (Wiek et al., 2011, p. 209)

En effet, grace a I’association de différentes valeurs et idées, cette compétence permet de créer
une image illustrant un monde idéal en matiére de durabilité. Aucune considération du systéme
socio-écologique actuel et de son évolution dans le futur, n’est faite. Cette compétence se
distingue donc des autres compétences dans le sens ou il ne s’agit pas de résoudre les problemes
actuels liés a la durabilité. Par conséquent, la visualisation d’un futur dans lequel il n’existe
pas ou peu de problémes liés au DD, nécessite pour les apprenants de faire appel a leur
imagination ainsi qu’a leur créativité. Il s’agit de créer une forme de but ultime pouvant étre
inatteignable mais générant une certaine motivation pour les apprenants. En effet, selon
Molderez et Fonseca (2018), I’acquisition de compétences exclusivement liées a la résolution
de problemes factuels ne peut pas toujours pleinement stimuler les apprenants a faire preuve de
créativité. Celle-ci étant pourtant une aptitude nécessaire a la transition vers un monde plus
durable. En paralléle, il peut étre noté qu’une distinction existe donc €galement entre la
compétence normative et les connaissances positives qui elles, expliquent la réalité a partir de

faits existants. (Molderez & Fonseca, 2018)
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1.5.3.5. Compétence stratégique

« La capacité a concevoir et a mettre en ceuvre collectivement des interventions, des transitions
et des stratégies de gouvernance transformatives vers la durabilité » définit la compétence
stratégique (Wiek et al., 2011, p. 210). En d’autres mots, il s’agit pour les apprenants d’analyser
les stratégies pouvant potentiellement solutionner les problémes liés au DD. Pour cela,
I’identification des parties prenantes est nécessaire afin de pouvoir collaborer avec celles-ci et
ainsi prendre en considération leurs intéréts et croyances dans le processus de résolution des
défis sociétaux et environnementaux (Molderez & Fonseca, 2018; Mulder, 2014). En
développant leurs visions a long terme, les apprenants sont encouragés a adopter une certaine
réflexion stratégique de maniére a pouvoir prévenir les obstacles qu’ils pourraient rencontrer
lors de I’exécution de leur stratégie (Mulder, 2014). Ainsi, des mesures peuvent étre prises afin

de surmonter ces obstacles ou d’en prévoir les conséquences (Mulder, 2014).

1.5.4. Adaptation des compétences clés selon les régions du monde

Les discours concernant les compétences clés a adopter en faveur de la durabilité, sont
généralement réalisés en considérant la situation socio-écologique en Amérique Latine et en
Europe. Ainsi, les compétences clés les plus pertinentes pour ces régions du monde concernent
les pensées systémique, anticipative et stratégique. Cependant, I’interprétation et la pertinence
de ces compétences en faveur du DD, varient selon le contexte local de ces différentes régions
du monde. De maniere plus concrete, I’ Amérique Latine prone la participation des apprenants
mais également de la société en générale, dans la politique. En effet, cette région du monde
considére que la démocratie est la forme de gouvernance nécessaire a la construction d’un
monde durable. Par conséquent, alors que 1’idée de coopération a toujours fait partie de la
culture de cette région, elle y est davantage mise en avant comme compétence clé a adopter.
En ce qui concerne I’Europe, c’est la compétence d’empathie provenant de la pensée
systémique qui y est pronée. En plus de I’importance accordée a I’allocentrisme, le changement
de perspective est également davantage mis en avant dans les discours européens en maticre de
durabilité. En effet, I’Europe a tendance a considérer et a intégrer les idées adoptées par les
régions du Sud concernant le DD, dans leurs propres principes. Par conséquent, ces

ressemblances et différences entre I’Europe et I’Amérique Latine concernant les compétences
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clés en faveur du DD, doivent étre considérées dans les programmes d’EDD des EES des

régions concernées. (Rieckmann, 2012)

1.6. Visions éducatives généralement pronées pour |’EDD

Trois visions éducatives sont considérées par la littérature scientifique comme étant nécessaires
a la formation des futurs leaders pour que ces derniers puissent faire face a la complexité des
challenges socio-écologiques mondiaux (Leal Filho et al., 2016; Morgan et al., 2018). 1l s’agit
des approches multidisciplinaire, interdisciplinaire et transdisciplinaire. Ces deux derniéres
approches sont caractérisées comme étant les plus pertinentes en étant principalement axées sur
les processus définissant les systémes sociétaux et environnementaux actuels ainsi qu’en faisant
participer les étudiants de manicre interactive a cette formation (Mora et al., 2020; Savage et
al., 2015). Cependant, la multidisciplinarité se fait quant a elle, de plus en plus absente de la
littérature scientifique et des approches pédagogiques utilisées dans les EES pour enseigner la
durabilité¢ (Vermeulen, Walter J V et al., 2014). Cependant, il peut étre noté que 1’utilisation
simultanée de différentes visions éducatives est généralement pronée (Grierson & Munro, 2018;
Polk & Knutsson, 2008; Schulz et al., 2018). En effet, aucune de ces visions éducatives n’étant
considérée comme parfaite, il s’agit pour les EES de tirer les avantages de chacune de ces
approches et de les adapter notamment a leur contexte économique, social et environnemental

(Vermeulen, Walter J V et al., 2014).

1.6.1. Approche multidisciplinaire

1.6.1.1. Définition et caractéristiques

Selon Jia et al. (2019, p. 163), « la multidisciplinarité fait référence a l’éducation et a la
recherche sur un certain sujet non seulement dans une discipline mais dans plusieurs en méme
temps ». Dans le cadre de ’EDD, il ne s’agit pas pour les apprenants de posséder une expertise
dans chacune des disciplines concernées par les défis socio-écologiques en question, mais de
collaborer ensemble afin de pouvoir résoudre ces derniers (Dobson & Bland Tomkinson, 2012;
Vermeulen, Walter J V et al., 2014). En effet, Sharma et al. (2017, p. 4038) mentionnent a ce

sujet que « les composantes essentielles des cours multidisciplinaires sont les projets d’équipe
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et les activités d’apprentissage actif en classe qui favorisent I’apprentissage des étudiants et
préparent les ingénieurs a résoudre des problemes du monde réel». En parallele,
une compréhension commune entre les apprenants est alors nécessaire lors de ces cours

multidisciplinaires (Schulz et al., 2018; Spezio, 2015).

1.6.1.2. Avantages de cette approche pour I’EDD

L’utilisation de la multidisciplinarité dans I’EDD permet aux étudiants d’appréhender les défis
sociétaux et environnementaux selon leur propre discipline éducative (Rogers et al., 2015). Ces
challenges actuels pourraient alors étre résous sans contraindre les apprenants a devenir experts
dans chacune des disciplines qui en sont concernées (Rogers et al., 2015). Nonobstant,
Doukanari et al. (2021) mentionnent qu’en collaborant ensemble, les étudiants issus de
différentes disciplines pourraient acquérir et développer davantage de connaissances
concernant ces défis socio-écologiques mondiaux. L’usage de la multidisciplinarité par les EES
est désormais considérée selon Rogers et al. (2015, p. 525), comme « une condition préalable
a la formation de personnes susceptibles de devenir plus tard des experts en résolution de
problemes interdisciplinaires ». De plus, cette vision éducative permet aux apprenants de
développer davantage leur compétence en communication (Sharma et al., 2017). Cela est
d’autant plus vrai lorsque les groupes d’étudiants sont a la fois multidisciplinaires et
multiculturels (Doukanari et al., 2021). En paralléle, ce cas de figure permet également aux
¢tudiants « de produire des idées innovantes, issues de points de vue, d'expériences et de
cultures différents, et de faire face a des situations réelles, qui nécessitent un capital intellectuel
multidisciplinaire » (Doukanari et al., 2021, p. 3). Finalement, Rogers et al. (2015)
mentionnent qu’un autre avantage a I’utilisation de la vision éducative multidisciplinaire, est sa

facilité d’implémentation au sein des EES.

1.6.1.3. Challenges de cette approche pour I’EDD

L’utilisation de la vision éducative multidisciplinaire présente certains challenges. Tout
d’abord, la collaboration entre étudiants de disciplines et de cultures différentes peut étre une
source de conflits (Doukanari et al., 2021). En effet, selon I’interdisciplinarité du défi socio-
écologique traité, les étudiants peuvent considérer leur propre discipline comme ayant le plus

grand role a jouer dans le processus de résolution de ce défi actuel (Grierson & Munro, 2018;
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Sharma et al., 2017). Ce challenge a 1’utilisation de cette vision éducative est d’autant plus
important que la capacité des professeurs a appréhender la dynamique de ce type de groupes
multidisciplinaires est faible (Cincera et al., 2018). C’est pourquoi, les professeurs doivent
pouvoir apprendre a gérer ces situations de conflits naissant de perspectives différentes que
peuvent adopter les étudiants issus de différentes disciplines (Miiller et al., 2020). En parall¢le,
Sharma et al. (2017) affirment que la mise en ceuvre de la multidisciplinarité dans ’EDD est
un véritable challenge étant donné les diverses connaissances et expériences en DD que peuvent
posséder les étudiants. En effet, « il peut étre difficile pour les étudiants ayant des antécédents
différents d’établir des liens significatifs avec le contenu enseigné précédemment a mesure
qu’ils avancent dans le cours » (Sharma et al., 2017, p. 4035). D¢s lors, il est nécessaire pour
les professeurs de réaliser une conception efficace de leurs programmes éducatifs utilisant la
multidisciplinarité pour enseigner la durabilit¢ (Sharma et al., 2017). Cependant, il peut
¢galement étre difficile pour les professeurs de définir le contenu et la structure de ce type de

cours ainsi que de 1’organiser (Sharma et al., 2017).

1.6.2. Approche interdisciplinaire

1.6.2.1. Définition et caractéristiques

La vision éducative interdisciplinaire, ¢galement appelée « méthode d’apprentissage de « mode

1 » », peut étre définie comme :

La capacite d'intégrer des connaissances et des modes de pensée dans deux ou plusieurs
disciplines ou domaines d'expertise établis afin de produire un progres cognitif - comme
l'explication d'un phénomene, la résolution d'un probleme ou la création d'un produit -
d'une maniere qui aurait été impossible ou improbable par des moyens disciplinaires

uniques. (Mansilla & Duraising, 2007, p. 219)
En d’autres termes, les étudiants ne doivent pas devenir experts dans chacune des disciplines

concernées par les défis socio-écologiques. Il s’agit pour les apprenants d’acquérir des

connaissances de bases permettant de comprendre et de considérer la perspective des différentes
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disciplines dans le processus de résolution de ces challenges mondiaux (Grierson & Munro,

2018; Howlett et al., 2016).

1.6.2.2. Avantages de cette approche pour I’EDD

Dans le cadre de I’EDD, l’interdisciplinarit¢ encourage les étudiants a intégrer leurs
connaissances issues de différentes disciplines afin d’appréhender les défis socio-écologiques
actuels selon diverses perspectives (Assessing students’ disciplinary and interdisciplinary
understanding of global carbon cycling - You - 2018 - Journal of Research in Science Teaching
- Wiley Online Library, s.d.). D¢s lors, cette vision éducative permet aux apprenants de
développer une vue globale sur la maniere avec laquelle ces disciplines interagissent entre elles
lors du processus de résolution de ces challenges mondiaux (A4ssessing students’ disciplinary
and interdisciplinary understanding of global carbon cycling - You - 2018 - Journal of
Research in Science Teaching - Wiley Online Library, s. d.; Dobson & Bland Tomkinson,
2012). En effet, selon Dobson et Bland Tomkinson (2012, p. 276), « pour gérer de tels
problemes, il faut reconnaitre leur complexité et une méthode interdisciplinaire permet
d’étayer une approche systémique de ces questions ». Ainsi, une meilleure articulation entre
les différents sujets concernés par le DD peut étre réalisée (Leal Filho et al., 2016). En parall¢le,
les étudiants ont la possibilité de développer une vision critique, évaluant de maniére générale
les impacts que peuvent avoir certaines de leurs actions sur 1’économie, la politique,
I’environnement, etc. (4ssessing students’ disciplinary and interdisciplinary understanding of
global carbon cycling - You - 2018 - Journal of Research in Science Teaching - Wiley Online
Library, s. d.). Par conséquent, il est possible pour les apprenants de proposer des solutions qui
n’auraient généralement pas été adoptées sous une vision mono-disciplinaire (Grierson &
Munro, 2018). De plus, la créativité de ces solutions générées permettrait a la société de

progresser vers un monde plus durable (Vermeulen, Walter J V et al., 2014).

1.6.2.3. Challenges de cette approche pour I’EDD

A T’heure actuelle, peu d’EES ont adopté la vision éducative interdisciplinaire pour enseigner
la durabilité (4ssessing students’ disciplinary and interdisciplinary understanding of global
carbon cycling - You - 2018 - Journal of Research in Science Teaching - Wiley Online Library,

s. d.). En effet, les universités maintiennent généralement une séparation entre leurs différentes
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disciplines scientifiques (Grierson & Munro, 2018). Cela peut étre expliqué par les challenges
que génerent la mise en ceuvre et 1’utilisation de cette méthode pédagogique. Tout d’abord, la
communication entre domaines d’éducation est qualifiée par de nombreux EES comme difficile
(Howlett et al., 2016). En effet, le département de chaque discipline possede une culture ainsi
qu’une politique différente (Grierson & Munro, 2018; Leal Filho et al., 2016). En parall¢le,
certains domaines d’études considérent avoir le plus grand réle a jouer dans le processus de
résolution des défis environnementaux et socié¢taux (Grierson & Munro, 2018; Howlett et al.,
2016). Par conséquent, cette perception renforce davantage 1’idée de « hiérarchies
disciplinaires », ce qui va a I’encontre de I’essence méme de 1’approche interdisciplinaire
(Howlett et al., 2016). Un autre challenge a 1’utilisation de I’interdisciplinarit¢ dans I’EDD
peut étre la nécessité pour les professeurs et apprenants d’acquérir certaines connaissances de
base dans chacune des disciplines impliquées dans la résolution des défis socio-écologiques
actuels (Howlett et al., 2016). Finalement, un autre frein a I’adoption de cette vision éducative
est la nécessité pour les EES de posséder un soutien financier important, afin de pouvoir
restructurer leurs frontiéres disciplinaires (Grierson & Munro, 2018; Leal Filho et al., 2016;

Rogers et al., 2015).

1.6.3. Approche transdisciplinaire

1.6.3.1. Définition et caractéristiques

La transdisciplinarité, aussi appelée « méthode d’apprentissage de « mode 2 » », est apparue a
la suite des visions éducatives multi- et interdisciplinaires (Jia et al., 2019; Polk & Knutsson,
2008). En intégrant les perspectives de différentes disciplines, cette nouvelle vision
pédagogique est similaire a I’interdisciplinarité. Cependant, la vision éducative
transdisciplinaire est considérée comme pouvant contribuer davantage a la résolution de
problémes environnementaux et sociétaux réels (Vermeulen, Walter J V et al., 2014). En effet,
contrairement a la méthode d’apprentissage de « mode 1 », la transdisciplinarité prone un
¢change de savoirs, d’opinions et d’expériences entre les EES et le monde d’extérieur,
représentés notamment par des décideurs politiques, des entreprises ou des riverains (Cincera
et al., 2018; Grierson & Munro, 2018; Vermeulen, Walter J V et al., 2014). Selon Biberhofer
et Rammel (2017), il s’agit d’encourager la participation des citoyens qui sont liés d’une

maniére ou d’une autre aux problémes socio-écologiques actuels, a la résolution de ces derniers.
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En parall¢le, il est important de noter que les interactions entre membres académiques et non-
académiques, doivent pouvoir étre réalisées dans une atmosphére ouverte et de confiance,
propice a la création de connaissances en DD ainsi qu’a une certaine réflexion mutuelle
(Cincera et al., 2018). Ainsi, la vision éducative transdisciplinaire peut étre définie comme «
un type d’approche de résolution de problemes en équipe qui reconnait la complexite, la
responsabilité sociale, [’apprentissage mutuel et la co-création de connaissances, y compris

par toutes les parties prenantes » (Orozco-Messana et al., 2020, p. 3).

1.6.3.2. Avantages de cette approche pour I’EDD

La vision éducative transdisciplinaire présente de nombreux avantages, non seulement pour les
¢tudiants et les professeurs des EES intégrant I’EDD au sein de leurs programmes éducatifs,
mais également pour le reste de la société visant a résoudre les problémes socio-écologiques
actuels (Cincera et al., 2018). En effet, en collaborant ensemble, les acteurs académiques et
non académiques confrontent, dans des contextes réels, leur savoir issu de différentes
disciplines, ce qui leur permet de co-créer des connaissances en DD (Biberhofer & Rammel,
2017). En paralléle, Biberhofer et Rammel (2017) ajoutent que cela permet ¢galement a cet
ensemble de parties prenantes, de prendre conscience de I’impact que peuvent avoir leurs
décisions visant a résoudre les défis socio-écologiques, sur chacune des disciplines concernées
par ces derniers. Il est donc nécessaire pour les membres académiques et non académiques de
concilier les perspectives et valeurs de chacun, lors de la mise en ceuvre de cette vision
éducative (Polk & Knutsson, 2008). En outre, celle-ci permet également aux étudiants,
d’appliquer leurs connaissances de manicre rationnelle et réfléchie a des situations existantes
(Polk & Knutsson, 2008). Il s’agit donc pour les apprenants d’acquérir plusieurs compétences
clés pour le DD, tels que I’esprit critique, le sens de I’initiative, etc. Finalement, cette mise en
pratique permet aux étudiants de donner un sens a I’apprentissage qu’ils recoivent et ainsi, de
se sentir davantage impliqués et motivés dans le processus de résolution des défis socio-

¢cologiques mondiaux.
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1.6.3.3. Challenges de cette approche pour I’EDD

Malgré I’existence de nombreux avantages proposés par la vision éducative transdisciplinaire,
peu d’EES la mettent en ceuvre dans leur institution (Biberhofer & Rammel, 2017). Plusieurs
raisons peuvent expliquer ce manque d’engagement venant des universités et écoles. Tout
d’abord, afin de bénéficier pleinement des avantages présentés par cette approche pédagogique,
il est nécessaire pour les EES de I’intégrer dans leur culture (Biberhofer & Rammel, 2017).
Cependant, tout changement majeur au sein d’une institution est souvent un processus trivial
présentant de nombreux obstacles (Cincera et al., 2018). En parallgle, les professeurs doivent
pouvoir coordonner la mise en ceuvre de la vision éducative transdisciplinaire avec les
disciplines traditionnelles ne pouvant que difficilement étre enseignées selon cette méthode.
De plus, il peut également étre difficile pour les professeurs d’évaluer la progression des
¢tudiants par rapport a leurs objectifs d’apprentissages (Vermeulen, Walter J V et al., 2014).
Finalement, Polk et Knutsson (2008) ajoutent que la participation d’acteurs non académiques
dans les approches transdisciplinaires peut étre limitée par des relations de pouvoir, selon le
contexte dont il est question. Par conséquent, cela peut limiter 1’apprentissage et 1’acquisition
de compétences par les apprenants, étant donné l’importance que représente la présence
d’acteurs non académiques dans I’utilisation de cette méthode pédagogique (Polk & Knutsson,

2008).

1.7. Bilan théorique du chapitre 1

Les EES et plus particuliérement, les écoles de commerce, détiennent un réle fondamental dans
la diffusion du concept de DD a la communauté mondiale (Caeiro et al., 2013; Salmen, 2018).
En effet, les acteurs de la société d’aujourd’hui et de demain doivent pouvoir comprendre et
appréhender efficacement les défis socio-écologiques mondiaux. Ces derniers étant
enchevétrés dans des systémes complexes et interdépendants et évoluant dans un
environnement incertain, nécessitent pour les EES de transmettre aux apprenants un ensemble
de valeurs, de connaissances et de compétences approprié en DD (Rieckmann, 2012). Alors
qu’il n’existe a I’heure actuelle aucun accord officiel définissant ces compétences clés, celles
de la pensée systémique, d’anticipation, interpersonnelle, normative et stratégique semblent
généralement €tre pronées par la littérature scientifique. En paralléle, les professeurs des EES

doivent pouvoir créer un environnement pédagogique favorable a la transmission de ces
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compétences aux apprenants (Cincera et al., 2018; Lambrechts et al., 2018). En effet,
« l'enseignement traditionnel, organisé autour de l'acquisition passive de connaissances, est
insuffisant pour embrasser la notion holistique de connaissances, d'aptitudes, de valeurs et
d'attitudes inhérentes aux compétences en matiere de durabilité » (Lambrechts et al., 2018, p.
563). L’EDD prone alors I’usage des visions éducatives multi-, inter- et transdisciplinaires par
les EES intégrant le DD au sein de leurs programmes. La premiére vision éducative permet
aux étudiants de différentes disciplines de collaborer ensemble, la seconde assure 1’intégration
de différents concepts de base issus de divers domaines éducatifs tandis que la troisiéme permet
aux apprenants de collaborer avec des parties prenantes non académiques (Mora et al., 2020;
Savage et al., 2015; Vermeulen, Walter J V et al., 2014). Alors que ces approches pédagogiques
encouragent les apprenants a prendre des actions individuelles et collectives pour appréhender
les défis socio-écologiques actuels, elles ne semblent cependant pas se conformer enti¢rement
aux définitions de ’EDD (cf. 1.3.3. Evolution de la définition de ’EDD). En effet, celles-ci
mettent en avant la nécessité pour les EES d’adopter une forme d’éducation transformatrice
afin de rendre la société plus durable (Lambrechts et al., 2018). Nonobstant, les approches
multi-, inter-, et transdisciplinaires se concentrent généralement sur un processus cognitif, sans
y intégrer une certaine dimension affective. Par conséquent, 1’utilisation exclusive de ces
approches pédagogiques par les EES ne peut permettre la pleine réalisation de 1’objectif de

I’EDD qui est de rendre la société durable.
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Chapitre 2 : Le jeu de role comme approche pédagogique créative pour ’EDD

2.1.  Contexte de ['utilisation du jeu de role dans I’EDD

Le DD est un sujet controvers¢ suscitant certaines émotions au niveau de la société civile
(Osterlind, 2018). C’est pourquoi, I’utilisation des visions multi-, inter- et transdisciplinaire
par les EES ne peut étre suffisante pour enseigner cette thématique (Ivanaj et al., 2014). Selon
McNaughton (2014) ainsi que Molderez et Ceulemans (2018), d’autres approches
pédagogiques non traditionnelles sont désormais nécessaires pour pouvoir compléter et intégrer
ces visions qui ne se limitent généralement qu’a la compréhension cognitive de la durabilité.
L’UNESCO ainsi que de nombreux auteurs de la littérature scientifique dont Osterlind (2018),
pronent alors 1’'usage de 1’art dramatique comme approche pédagogique permettant la pleine
appréhension des défis environnementaux et sociétaux actuels (Art-based business -
ScienceDirect, s. d.; McNaughton, 2010; Molderez & Ceulemans, 2018). En effet, [’art
dramatique et plus particulierement le jeu de role, permettraient aux apprenants de ’EDD de
s’engager de maniére intellectuelle, physique et émotionnelle dans des situations fictives
traitant des problémes socio-écologiques réels (Molderez & Ceulemans, 2018). Il s’agirait de
mettre en sceéne le chaos, I’incertitude et la contradiction afin que les étudiants pouvant étre
issus de différentes disciplines, puissent traiter et intégrer leurs perceptions potentiellement
différentes de la durabilité (Osterlind, 2018). Cet apprentissage holistique et expérientiel
pourrait alors leur permettre d’apporter des solutions concrétes et créatives, dépassant la pensée
rationnelle toujours dominante a I’heure actuelle mais n’ayant pas encore permis une transition
achevée vers un monde durable (Kajzer Mitchell & Walinga, 2017; Molderez & Ceulemans,
2018).

2.2.  Définition du jeu de role

Le jeu de role se définit comme une situation fictive dans laquelle deux ou plusieurs
personnages interagissent grace a la parole et au langage corporel et cela, généralement de
manicre improvisée (McNaughton, 2014). Ces interactions peuvent étre basées sur une
problématique imaginaire ou réelle dont la résolution crée une certaine tension dramatique
(McNaughton, 2014). Lorsque le jeu de role est utilisé a une fin pédagogique, les étudiants

doivent pouvoir étre conscients de la distinction entre « ['attention et le jeu, les expériences
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planifiées et vécues, les contraintes et les libertés nécessaires, l'imagination et la
connaissance », durant sa mise en ceuvre (Neelands, 2002, cit¢ dans McNaughton, 2014, p.
18)°. En outre, il peut étre noté qu’aucun public externe n’est généralement présent dans le jeu

de role (McNaughton, 2006).

2.3.  Etapes de la mise en ceuvre du jeu de réle dans les EES

Le jeu de role s’effectue en trois phases : la préparation, le jeu de rdle, et la réflexion. Le
contenu de chacune de ces phases peut alors étre adapté selon la discipline abordée, mais leur

forme reste généralement la méme. (Osterlind, 2018)

Durant la phase de préparation, les apprenants récoltent des informations sur la problématique
qui sera traitée lors du jeu de réle (Osterlind, 2018). Cela peut étre fait au travers de cours
magistraux au cours desquels le professeur transmet certaines connaissances et compétences
sur la thématique abordée. En paralléle, Osterlind (2018) ajoute que des travaux écrits peuvent
¢galement étre réalisés par les étudiants. La durée de cette premiére phase peut varier de
quelques jours a deux mois (More Than a Game: Learning About Climate Change Through
Role-Play - Melissa Paschall, Rolf Wiistenhagen, 2012, s. d.; Osterlind, 2018). Ensuite, le jeu
de role a lieu. Celui-ci a pour objet la création d’un contexte significatif dans lequel les
¢tudiants intégrent et développent leurs connaissances, compétences et valeurs — apprises pour
certaines lors de la phase de préparation — afin d’appréhender cognitivement, émotionnellement
et physiquement le défi mis en scéne (Osterlind, 2018). Cette seconde phase se réalise a
plusieurs reprises durant deux jours (More Than a Game: Learning About Climate Change
Through Role-Play - Melissa Paschall, Rolf Wiistenhagen, 2012, s. d.; Osterlind, 2018). En
paralléle, il peut étre noté que la durée d’un jeu de role varie en moyenne entre 50 minutes et
trois heures (Osterlind, 2018). Finalement, c’est durant la phase de réflexion qu’une
controverse structurée est créée et menée par I’ensemble des parties prenantes au jeu de role

(Osterlind, 2018).

Il existe un autre modele de jeu de role qui est plus adapté lorsqu’il s’agit d’introduire une
thématique. En effet, la durée de la premiere phase ne serait que de vingt minutes et il n’y

aurait qu’une seule réalisation de la pi¢ce de théatre. C’est pourquoi, cet autre mod¢ele aurait

5 Neelands, J. (2002). 11/09: The space in our hearts. Drama: The Journal of National Drama, 9(2), 4-10.
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généralement un impact plus faible sur ’apprentissage des étudiants. Cependant, il peut étre

utilisé par les EES ayant un temps d’enseignement plus court. (Osterlind, 2018)

2.4.  Role des parties prenantes a la mise en ceuvre du jeu de role dans |’enseignement

2.4.1. Professeur

Le professeur a diverses responsabilités a endosser tout au long de la mise en ceuvre du jeu de
role. Tout d’abord, lors de la premiére phase de ce mod¢le, le professeur transmet un ensemble
de connaissances et de compétences cognitives relatives au DD. Ensuite, cette méme personne
fournit les informations de bases nécessaires a I’exécution du jeu de role (McNaughton, 2010).
Celles-ci concernent notamment 1’environnement fictif, le contexte initial du dilemme abordé
et les différents personnages que doivent interpréter les participants (McNaughton, 2010). En
paralléle, le professeur peut lui aussi faire pleinement partie de cette fiction en endossant le role
d’un personnage (McNaughton, 2010). Celui-ci peut étre d’un statut supérieur, égal ou
inférieur aux différents statuts fictifs tenus par les étudiants (McNaughton, 2010, 2014). 11
s’agit pour le professeur de diriger la narration et de tenir la tension dramatique, par exemple
en remettant en question certaines décisions prises par les apprenants ou en complexifiant le
probléme fictif de base (McNaughton, 2010). En parallele, le professeur doit également
pouvoir se laisser guider par les décisions prises par les étudiants (McNaughton, 2010, 2014).
En effet, dans le cadre de la mise en ceuvre du jeu de rdle, les apprenants peuvent approuver ou
réfuter les propositions du professeur concernant la situation mise en scéne (McNaughton,
2014). Ainsi, le jeu de role assure aux étudiants une pleine liberté d’expression et de décision.
En outre, selon Osterlind (2018), le fait que le professeur participe de maniére effective au jeu
de role, engage davantage les apprenants dans la situation fictive, ce qui augmente
potentiellement I’efficacité de la mise en ceuvre de cette approche pédagogique. Finalement,
lors de la derniére phase du jeu de rdle, le professeur anime la réflexion faite par les étudiants.
Il s’agit de permettre a ces derniers de partager leurs idées et perceptions sur la situation qui a
¢été¢ mise en scéne (McNaughton, 2010, 2014). En parall¢le, il est important pour le professeur
de veiller a ce qu’aucune action, remarque ou réflexion venant d’un quelconque participant ne
soit jugée négativement par autrui (Bjurstrom, s. d.). En effet, une certaine forme de respect

doit étre pronée tout au long de la mise en ceuvre du jeu de role afin de permettre aux apprenants
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de participer pleinement a cette approche pédagogique créative et ainsi, de bénéficier d’un

apprentissage en DD.

2.4.2. Etudiants

Les apprenants sont actifs dans les différentes étapes de la mise en ceuvre du jeu de role
(McNaughton, 2006). En effet, dans un premier temps, il est important pour les étudiants de
s’informer sur les particularités du personnage qu’ils incarnent lors du jeu de rdle, sur I’espace
fictif dans lequel se déroule I’histoire ainsi que sur les dilemmes qui y sont abordés
(McNaughton, 2014). 1l s’agit pour eux de créer une situation reflétant au mieux la réalité.
Ensuite, lors de la seconde étape du jeu de rdle, les apprenants donnent vie a leurs personnages
en essayant de résoudre un ensemble de problémes fictifs caractérisant la situation mise en
scene (McNaughton, 2014). En parall¢le, il peut étre noté que les étudiants apprennent d’autant
plus que leur implication dans la vie des personnages qu’ils endossent, est grande
(McNaughton, 2014). Finalement, alors que des solutions aux problémes ont été proposées lors
du jeu de rdle, celles-ci sont a nouveau abordées lors de la phase de réflexion. Des solutions
alternatives sont également explorées par les étudiants lors de cette derniere étape, en faisant
des hypothéeses sur des événements qui auraient pu se passer si d’autres décisions avaient été
prises lors du jeu de role (McNaughton, 2014). En outre, il s’agit donc pour les apprenants de
partager en dehors de leur rdle, leur point de vue sur la situation fictive abordée (McNaughton,

20006).

2.5.  Avantages du jeu de role pour I’EDD

L’utilisation du jeu de réle peut étre un processus chronophage (Gordon & Thomas, 2018).
Cependant, d’aprés de nombreuses recherches antérieures, les avantages proposés par cette
approche pédagogique créative sont considérables pour I’EDD (Osterlind, 2018). Ces
avantages concernent principalement la technique projective, le transfert des compétences clés
en DD, I’implication personnelle et émotionnelle des apprenants et leur engagement dans une

réflexion sur la problématique abordée.
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2.5.1. Technique projective

Les visites sur le terrain peuvent notamment étre bénéfiques pour ’EDD car elles permettent
aux étudiants de concrétiser leur apprentissage regu lors des cours magistraux, par exemple
(McNaughton, 2010). Cependant, I’organisation de ces visites est compliquée et prend du
temps (Osterlind, 2018). De nombreuses universités refusent d’ailleurs I’éducation en plein air
étant donné le nombre trop important d’étudiants inscrits aux cours (Osterlind, 2018). 11 peut
¢galement étre noté que certains endroits ne peuvent étre visités. Il peut s’agir selon
McNaughton (2010) d’endroits dangereux ou, dans une autre mesure, d’endroits inexistants
comme le futur. L’utilisation du jeu de réle pourrait alors représenter une alternative aux visites
sur le terrain (Osterlind, 2018). En effet, les situations fictives mises en scéne dans les jeux de
réle pourraient permettre aux apprenants de visualiser et de s’imaginer dans ces endroits ne
pouvant étre réellement visités (McNaughton, 2010). En parallele, il serait alors possible pour
les participants d’interpréter et d’interagir avec des personnages fictifs faisant partie de ces
environnements (McNaughton, 2010). Ainsi, dans le contexte de I’EDD, cela permettrait aux
apprenants de considérer le point de vue des parties prenantes étudiant ou travaillant dans une
discipline différente de la leur, concernant le défi socio-écologique mis en scéne. En outre, les
participants pourraient visualiser et mieux comprendre les interactions qu’il peut y avoir entre
les différents systemes impliqués dans le processus visant a rendre le monde plus durable
(Molderez & Ceulemans, 2018). Dans le méme ordre d’idées, Ojala (2017) mentionne qu’il
s’agit d’une occasion pour les étudiants de faire face aux contraintes que peut représenter la
résolution de challenges socio-écologiques réels, tels que I’incertitude, la complexité et les
restrictions au niveau du temps d’action. Le jeu de rdle peut désormais étre considéré comme
une opportunité pour les étudiants de prendre conscience et de mesurer la complexité que peut
représenter la prise de décisions sur le terrain et cela, a partir d’une position slire (Kanashiro et
al., 2020; Osterlind, 2018). Selon Osterlind (2018, p. 338), cette approche pédagogique offre,
en effet, « de riches possibilités d apprendre en faisant des expériences et en réfléechissant, sans
se trouver réellement sur un lieu de travail extérieur ». Cependant, il doit étre noté que la
réalité des situations mises en scene sera d’autant plus représentative et I’apprentissage en DD
d’autant plus significatif, si les étudiants s’engagent davantage dans leur personnage en

adoptant une tonalité et une posture qui sont appropriées (McNaughton, 2010).
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2.5.2. Transfert des compétences clés en DD

L’utilisation du jeu de réle dans I’EDD permet aux apprenants d’acquérir et de développer les
compétences nécessaires a I’appréhension des défis sociétaux et environnementaux (Molderez
& Ceulemans, 2018; Remington-Doucette & Musgrove, 2015). En effet, cette approche
pédagogique non traditionnelle permet aux étudiants « de pratiquer et de développer un large
eventail de compétences en matiere de réflexion, d'interprétation des informations, de
communication, de collaboration, de prise de décision, de partage des idées, de jugement et de
déduction » (McNaughton, 2010, p. 301). Cependant, comme mentionné a plusieurs reprises
dans la littérature scientifique, les compétences cognitives et réflexives ne sont pas suffisantes
pour permettre une transition achevée vers une société durable (Osterlind, 2018). Certaines
recherches mentionnent alors 1’apprentissage transformateur comme étant essentiel a ’EDD
(Osterlind, 2018). En effet, cette théorie sur laquelle se base le jeu de role, permet I’intégration
des dimensions cognitives et affectives dans D’appréhension des défis sociétaux et
environnementaux mondiaux pour ainsi, « transformer les schémas de pensée et les cadres de
référence qui ne sont plus pertinents » (Osterlind, 2018, p. 342). A ce sujet, il peut étre ajouté

que :

Les pratiques d'enseignement et d'apprentissage courantes dans les écoles de
commerce, associées aux études de cas, au multimédia et aux conférenciers invités,
peuvent étre incapables de générer les compétences en matiere de pensée créative dont
les étudiants ont besoin pour comprendre un avenir durable et s'engager dans la
planification de scénarios futurs. (Teaching Scenario Planning in Sustainability
Courses: The Creative Play Method - Belinda Wade, Tomas Piccinini, 2020, s. d., p.
701).

En paralléle, il peut également étre noté qu’en intégrant une dimension émotionnelle dans
I’EDD, le jeu de réle permet de lutter contre certaines défenses psychologiques que peuvent
ressentir les étudiants a I’égard des défis environnementaux et sociétaux (Molderez & Fonseca,
2018; Ojala, 2017). En effet, de nombreux apprenants en DD se sentent impuissants face a la
complexité et I’ampleur de ces challenges actuels (Ojala, 2017). Selon Osterlind (2018), la
participation des étudiants au jeu de role leur permettrait alors d’imaginer des situations

environnementales et sociétales futures dans lesquelles ils aimeraient vivre. Ainsi, les étudiants
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pourraient proposer des actions pouvant étre mises en place afin de parvenir a cette vision. Il
s’agit d’apprendre aux étudiants a gérer certaines de leurs émotions négatives en leur donnant
la conviction qu’ils ont un réle a jouer dans la création d’un monde durable (Molderez &
Fonseca, 2018; Ojala, 2017). Ojala (2017, p. 77) mentionne d’ailleurs a ce sujet que « la
conscience émotionnelle critique, y compris l'espoir, pourrait étre considérée comme une

compétence supplémentaire importante a promouvoir dans I'EDD ».

2.5.3. Implication personnelle et émotionnelle des participants

Dans le cadre de I’EDD, le jeu de rdle met en sceéne une situation complexe dans laquelle les
personnages fictifs sont confrontés a des défis socio-écologiques plus ou moins importants
(Kanashiro et al., 2020). Les étudiants sont alors amenés a interpréter activement ces
personnages afin de les faire évoluer vers une fin ou les challenges représentés sont
partiellement ou totalement résolus (Molderez & Ceulemans, 2018). Il ne s’agit donc pas pour
les participants de proposer des solutions en les décrivant cognitivement, d’'une manicre
détachée au contexte (McNaughton, 2010). En effet, le jeu de role permet aux apprenants de
vivre la situation fictive représentée et d’apporter des solutions créatives en s’y impliquant
cognitivement mais également personnellement et émotionnellement (Kajzer Mitchell &
Walinga, 2017; Molderez & Ceulemans, 2018). Cela se refléte notamment dans les choix
lexicaux des étudiants utilisant non seulement la premiere personne du singulier pour
représenter leur personnage mais également, un vocabulaire émotionnel et subjectif adapté au
contexte mis en scéne (McNaughton, 2010; Osterlind, 2018). C’est pourquoi, cette approche
pédagogique permet de révéler des sentiments intérieurs des participants, se retrouvant dans
des situations qui leur étaient jusque-la potentiellement inconnues (Bjurstrom, s.d.). En
paralléle, les sentiments de chacun des personnages sont confrontés afin d’en établir leurs
relations et tensions (McNaughton, 2010; Osterlind, 2018). Une prise de conscience est alors
réalisée par les apprenants concernant les impacts réels et émotionnels que peuvent avoir les
défis socio-écologiques sur la vie des personnages fictifs (Freeman et al., 2015; Molderez &
Ceulemans, 2018). En effet, contrairement a un apprentissage se basant uniquement sur la
compréhension cognitive, les étudiants développent une certaine empathie pour leur
personnage et une profondeur de perspective est alors rendue possible par le jeu de role
(McNaughton, 2010). Ainsi, une remise en question des valeurs et des croyances des

participants au jeu de role, a lieu et selon Molderez et Ceulemans (2018, p. 762), « c’est
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précisément ce qui est nécessaire pour un changement radical vers la durabilité ». Dans une
autre mesure, il peut étre noté que I’apprentissage et la mémorisation sont d’autant plus
efficaces lorsque des émotions sont intégrées dans 1I’approche pédagogique adoptée (Osterlind,

2018).

2.5.4. Engagement a la réflexion

La derniere phase du jeu de rdle consiste en une réflexion critique entre le professeur et les
apprenants concernant la situation fictive mise en scéne préalablement. Cette caractéristique
clé qu’offre le jeu de role, permet aux participants de réaliser une rétrospection sur leurs actions
prises et sur leurs émotions ressenties durant I’activité théatrale et ainsi, d’établir des liens avec
la réalité de la situation abordée (McNaughton, 2014). Kanashiro et al. (2020) ajoutent que les
¢tudiants peuvent également partager leur ressenti par rapport aux limites auxquelles ils ont été
confrontées dans leurs prises de décisions et d’actions visant a résoudre le défi socio-écologique
mis en scéne. En effet, des lacunes au niveau de leurs connaissances de bases sur les défis
socio-écologiques et sur le sujet du DD de maniere générale, peuvent étre identifiées par les
apprenants lors de la seconde phase du jeu de role (McNaughton, 2014). En outre, la phase de
réflexion permet aux étudiants de prendre conscience de I’ampleur avec laquelle leur
perspective générale sur le DD s’est confirmée ou au contraire, a changé. En paralléle, il est
important de noter que suite au jeu de role, différentes interprétations de ce concept peuvent
étre faites par les participants (Bjurstrom, s. d.). Il est donc nécessaire pour ces derniers de
confronter leurs différentes perspectives dans un environnement d’apprentissage positif afin de
renforcer leur compréhension concernant 1’interconnexion que peuvent créer les défis socio-
écologiques entre les individus, leurs communautés et de maniere plus générale, la population
mondiale (Bjurstrom, s. d.; Osterlind, 2018). Une prise de conscience des étudiants peut alors
étre réalisée par rapport a la place qu’ils occupent dans la société et aux actions qu’ils peuvent
prendre afin de contribuer a un monde plus durable (Molderez & Ceulemans, 2018). D¢s lors,
selon Molderez et Ceulemans (2018), si le jeu de rdle n’est pas utilis¢ dans ’EDD comme
approche pédagogique créative, cette compréhension plus profonde de la durabilité ne peut étre

rendue possible.
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2.6.  Challenges et solutions de ['utilisation du jeu de role dans les EES

2.6.1. Compétences limitées des professeurs

Un frein a la mise ceuvre du jeu de role dans I’EDD peut étre le manque de compétences des
professeurs & I’animation de cette méthode éducative (Molderez & Ceulemans, 2018; Osterlind,
2018). En effet, pour que les animateurs puissent utiliser efficacement cette approche
pédagogique non traditionnelle, ces derniers doivent posséder des connaissances de base sur
son déroulement ainsi que sur 1’art de manicre générale (Molderez & Ceulemans, 2018). Dées
lors, il est possible pour les professeurs de suivre des formations sur le jeu de réle (Molderez &
Ceulemans, 2018). Freeman et al. (2015) mentionnent également qu’une autre manicre de tirer
le meilleur de cette vision éducative dans 1’enseignement, serait de faire venir des
professionnels du milieu. Cette dernicre solution permettrait notamment aux EES de rompre
avec leur cadre « business-as-usual » en intégrant une pensée externe non traditionnelle
(Teaching Scenario Planning in Sustainability Courses: The Creative Play Method - Belinda
Wade, Tomas Piccinini, 2020, s. d.).

2.6.2. Réticence des apprenants

Les apprenants et plus particulierement ceux issus de disciplines scientifiques peuvent ne pas
se sentir a 1’aise avec 1’art (Molderez & Ceulemans, 2018). En effet, il peut étre nécessaire
pour les étudiants de montrer une certaine vulnérabilité lors d’activités artistiques comme le jeu
de role (Molderez & Ceulemans, 2018). En parallele, leurs valeurs et croyances peuvent étre
remises en question (Freeman et al., 2015). Cependant, Molderez et Ceulemans (2018)
mentionnent qu’il est primordiale pour ces étudiants d’ouvrir leur esprit a cette méthode

pédagogique créative pour pouvoir bénéficier des avantages qu’elle présente.

2.6.3. Nombre important d’apprenants
La mise en ceuvre du jeu de réle dans les EES peut s’avérer complexe étant donné le nombre

trop important d’étudiants inscrits par classe. En effet, méme s'il n'y a pas de restrictions

concernant le nombre d'apprenants pour la premicre phase du jeu de rdle, il est préférable de
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limiter ce nombre pour la seconde et derniere phase. Cela peut constituer un frein a 1’utilisation
du jeu de role dans les EES. Cependant, il peut étre noté que contrairement a la premiére phase
de ce modele pédagogique, le jeu de role a une durée limitée de deux jours maximum et la phase
de réflexion ne dure a son tour que 3 heures. D¢s lors, il est possible pour les professeurs de
coordonner le passage des différents groupes en un temps imparti. En parallele, la transmission
de connaissances et de compétences relatives a la premicre phase du jeu de rdle, est
traditionnellement adoptée par 1’ensemble des EES. (Teaching Scenario Planning in
Sustainability Courses: The Creative Play Method - Belinda Wade, Tomas Piccinini, 2020,
s.d.)

2.7.  Bilan théorique du chapitre 2

La mise en ceuvre du jeu de réle dans ’EDD permet, dans un premier temps, de transférer aux
apprenants un ensemble de connaissances et de compétences clés en DD (Molderez &
Ceulemans, 2018; Remington-Doucette & Musgrove, 2015). A partir de ce processus cognitif
qui est 1’étape de la préparation au jeu de rdle, les étudiants prennent davantage conscience de
I’importance des défis socio-écologiques actuels, ce qui les meéne a un changement d’attitude
(Role-Play Simulations as a Transformative Methodology in Environmental Education - Joseph
C. Chen, Akilah R. Martin, 2015, s. d.). Cependant, celui-ci n’est pas suffisant pour encourager
les apprenants a orienter leurs actions vers la création d’une société durable. En effet, un
changement de comportement n’est rendu possible que si des dimensions émotionnelles sont
également intégrées a I’apprentissage (Osterlind, 2018). Ces derniéres apparaissent lors de la
seconde phase du jeu de role. Celle-ci concerne la mise en scéne d’une situation fictive pouvant
intégrer un défi socio-écologique et permettant ainsi aux étudiants d’endosser le role d’un
personnage affecté de prés ou de loin par ce challenge (Osterlind, 2018). La compréhension de
la perspective et des intéréts de leur personnage dans ce contexte fictif est nécessaire pour
permettre aux apprenants de développer de maniere effective, des compétences clés en DD mais
¢galement certaines émotions dont I’empathie (Role-Play Simulations as a Transformative
Methodology in Environmental Education - Joseph C. Chen, Akilah R. Martin, 2015, s. d.). En
effet, les réponses affectives des étudiants sont impactées par 1’intégration intrinséque de la
perspective de leur personnage fictif dans la situation mise en scéne (McNaughton, 2010).
Cette approche pédagogique amene désormais les participants a faire face a certaines émotions

personnelles ainsi qu’a remettre en question leurs hypothéses de bases concernant le challenge
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abordé (Role-Play Simulations as a Transformative Methodology in Environmental Education
- Joseph C. Chen, Akilah R. Martin, 2015, s. d.). Par conséquent, en se basant sur la théorie de
I’apprentissage transformateur promouvant I’intégration de dimensions cognitives et affectives,
le jeu de role permet aux futurs leaders de la société d’adopter un comportement favorable au
DD (Role-Play Simulations as a Transformative Methodology in Environmental Education -
Joseph C. Chen, Akilah R. Martin, 2015, s. d.). Nonobstant, il existe des limites a I’utilisation
du jeu de rdle dans I’enseignement. En effet, les professeurs peuvent manquer de compétences
de bases nécessaires a I’animation de cette méthode éducative créative (Molderez &
Ceulemans, 2018; Osterlind, 2018). Un autre challenge a la mise en ceuvre du jeu de role dans
les EES est le nombre trop important d’éleéves inscrits aux cours (7eaching Scenario Planning
in Sustainability Courses: The Creative Play Method - Belinda Wade, Tomas Piccinini, 2020,
s. d.). Enoutre, il peut également étre noté que les étudiants, principalement issus de disciplines
scientifiques, peuvent ne pas se sentir a I’aise avec I’art (Molderez & Ceulemans, 2018).
Cependant, des solutions a la plupart de ces défis sont proposées par certains auteurs
scientifiques. Par conséquent, si ces challenges peuvent étre solutionnés et si la littérature
scientifique prone I’utilisation du jeu de role comme approche pédagogique créative permettant
la transition vers un monde durable, il serait intéressant de connaitre 1’avis des professeurs de

gestion intégrant le DD dans leur enseignement, concernant cet usage dans la pratique.
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PARTIE 2 : RECHERCHE SUR LE TERRAIN

Chapitre 3 : Méthodologie

3.1.  Définition du public ciblé par la question de recherche

Les professeurs en durabilité des €coles de gestion belges signataires de 'UNPRME (United
Nations Principles for Responsible Management Education), constituent le public ciblé par la
question de recherche sur laquelle porte ce travail. Dans un premier temps, afin d’identifier de
manicre effective ce public cible, il est important de définir ce qu’est 'UNPRME et quelles

sont les écoles de gestion belges qui en sont signataires.

3.1.1. UNPRME

L’UNPRME (United Nations Principles for Responsible Management Education) est une
initiative internationale fondée en 2007 par le Pacte mondial des Nations Unies®, pronant une
collaboration entre écoles de gestion et entreprises afin que celles-ci puissent créer un impact
sociétal positif. En effet, comme mentionné dans la revue de littérature, les écoles de gestion
ont un role a jouer dans la transmission notamment de valeurs, de connaissances et de
compétences aux futurs leaders de la société pour que ces derniers puissent résoudre les défis
socio-écologiques du 21°m siécle. Certaines de ces écoles décident alors de rejoindre
I’initiative UNPRME qui posse¢de actuellement plus de 800 signataires a 1’échelle mondiale.
Cette initiative a adopté 6 principes’ de base en termes de DD, en vue desquels elle souhaite
réaliser des progres. Ces derniers, une fois communiqués aux membres signataires de
I’UNPRME, permettent alors de réaliser une progression dans la transmission aux étudiants des
compétences nécessaires au DD. En paralléle, les écoles signataires sont encouragées a
réfléchir a la maniere avec laquelle le management devrait étre enseigné afin de permettre la
réalisation des Objectifs de Développement Durable (ODD) (cf. Annexe 1). En effet,
I"UNPRME prone également 1’alignement de ses écoles signataires avec 1’ Agenda 2030. A cet

égard, les écoles de gestion doivent notamment, encourager les apprenants a réfléchir a leurs

® Nations Unies (s. d.). Le Pacte mondial des Nations Unies : Proposer des solutions aux défis mondiaux. En ligne
https://www.un.org/fr/chronique/le-pacte-mondial-des-nations-unies-proposer-des-solutions-aux-défis-mondiaux
" PRME (2022). What we do. En ligne https://www.unprme.org/what-we-do
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actions afin que celles-ci contribuent a la réalisation des ODD. Ces écoles sont également
amener a partager avec les autres membres signataires de ’'UNPRME, ’ensemble de leurs
activités contribuant favorablement aux ODD de I’ Agenda 2030. Il ne s’agit ici que de quelques
exemples de responsabilités qu’endossent ces écoles signataires de 'UNPRME. En effet,
d’autres obligations pouvant étre réalisées individuellement ou collectivement découlent de
cette initiative et chacune de ces responsabilités se rapporte a la maniére avec laquelle les écoles

de gestion contribuent a la construction d’une société durable. (https://www.unprme.org)

3.1.2. Ecoles de gestion belges signataires de "UNPRME

Le site web officiel de 'UNPRME répertorie ses écoles de gestion signataires, par pays. En

Belgique, celles-ci sont au nombre de 7 :

- ICHEC Brussels Management School

- Louvain School of Management

- KU Leuven Faculty of Economics and Business

- Antwerp Management School

- HEC — Management School, Liege

- Solvay Brussels School of Economics and Management

- Faculty of Economics and Business Administration, Ghent University. (PRME,

https://www.unprme.org/search?title=&country=206426)

L’année au cours de laquelle chaque école de gestion a rejoint 'UNPRME est également
communiquée sur ce site web. Parmi les écoles belges citées ci-dessus, certaines ont rejoint
cette initiative internationale il y a plusieurs années tandis que d’autres sont récemment

devenues membres (Annexe 2)3%.

En paralléle, il est important de noter que le concept d’« écoles de gestion » est effectivement
employé¢ de maniére générale et dans le cadre de ce travail, pour désigner I’ensemble des EES
proposant des programmes pédagogiques liés a la gestion. Ces derniers peuvent donc tout aussi

bien étre orientés vers le domaine de I’économie que vers celui du management.

8 Voir annexe 2 — Année au cours de laquelle chaque école de gestion belge est devenue membre signataire de
I"'UNPRME
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3.1.3. Identification des professeurs en durabilité des écoles de gestion belges signataires de

I"UNPRME

Tout d’abord, afin d’identifier quels sont les professeurs en durabilité des écoles de gestion
belges signataires de ’'UNPRME, une analyse de l’ensemble des cours composant les
programmes de gestion de ces EES, a été réalisée. Cette analyse a permis dans un premier
temps de reconnaitre que le sujet du DD est en réalité¢ enseigné de manicre transversale dans
chacun de ces programmes de gestion. Ensuite, les cours assimilant effectivement la
thématique du DD ont ét¢ identifiés pour chacune des écoles étudiées. Une analyse plus précise
de ces différents cours a alors permis d’identifier les professeurs qui en sont titulaires. Un
contact a finalement été établi avec I’ensemble de ces professeurs constituant le public ciblé
par la question de recherche sur laquelle porte ce travail, afin de solliciter leur participation a

I’enquéte.

Il peut étre noté que I’ensemble de ces informations (programmes de gestion, cours en
durabilité, etc.) ayant permis d’identifier les professeurs en durabilité¢ des écoles de gestion

belges signataires de 'UNPRME, est disponible sur le site web officiel de ces EES.

3.2.  Reécolte de données

3.2.1. Définition de la méthode de récolte de données

Tout d’abord, I’étude menée aupres des professeurs en durabilité des écoles de gestion belges
signataires de 'UNPRME, est de type qualitative. Le choix de cette étude se justifie par la
volonté de comprendre des caractéristiques, attitudes et comportements de ces personnes
participant a ’enquéte. En effet, il s’agit avant tout de pouvoir interpréter et confronter les
différents points de vue et expériences du public ciblé concernant 1’utilisation pédagogique du
jeu de role dans ’EDD. Par conséquent, contrairement a une étude quantitative, 1’objectif de
ce travail ne concerne ni la quantification d’un phénomeéne, ni 1’élaboration d’hypotheses a

valider ou a rejeter.
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Ensuite, afin de collecter ce type de données qualitatives, des interviews individuelles ont été
réalisées. Le guide d’entretien (Annexe 3)° étant majoritairement composé de questions
ouvertes, a permis aux personnes interviewées de s’exprimer davantage sur les différents
thémes abordés. En outre, afin de veiller a la qualité des réponses regues, I’ensemble des
questions composant ce guide d’entretien a été rédigé de maniére a ne pas influencer les
interviewés dans leurs réponses. En paralléle, chaque interview a pu étre enregistrée avec
I’accord préalable des participants a I’enquéte. Des lors, chaque enregistrement commence a
partir de 1’obtention de cet accord et permet de garantir une certaine véracité des données dans
leur retranscription ainsi que dans leur analyse. Il peut également étre noté que le choix de

I’anonymat est revenu aux participants de I’enquéte et a été respecté.

Finalement, ces entretiens individuels ont été menés de maniére semi-directive. Par
conséquent, le guide d’entretien a été réalisé¢ en veillant a ce que ’ensemble des questions
générales soit abord¢, tout en laissant une certaine liberté aux interviewés de choisir la direction
que prennent leurs réponses. Ainsi, de nouveaux sujets ne faisant pas partis des questions
générales, ont pu émaner et faire I’objet de nouvelles questions visant a approfondir leur
compréhension. Le choix de ce type d’entretien individuel et semi-directif; se justifie désormais
par la volonté de récolter davantage d’informations afin de permettre une pleine compréhension
de la maniere avec laquelle les professeurs en durabilité des €coles de gestion belges signataires
de ’'UNPRME, perc¢oivent I'utilisation du jeu de réle comme approche pédagogique créative
pour EDD. En paralléle, il peut étre noté que des interviews ont été menées jusqu’a ce
qu’aucune nouvelle information sur le sujet n’ait été apportée par les réponses des participants

a I’enquéte. Ainsi, un total de 12 interviews a été réalisé (Annexes 4 a 15)'°.

3.2.2. Déroulement de 1’étude

La structure générale du guide d’entretien, identique pour I’ensemble des personnes

interviewées, est divisée en trois parties (cf. Annexe 3).

Tout d’abord, la premicre partie (cf. Annexe 3 — Partie I : Implémentation du contexte) permet

de planter le contexte de I’interview, en posant des questions générales aux participants de

? Voir annexe 3 — Guide d’entretien
19 Voir annexes 4 a 15 — Interviews
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I’enquéte. Il s’agit pour ces derniers de se présenter sur le plan professionnel, de citer les
compétences étant selon eux, nécessaires a I’appréhension des défis socio-écologiques actuels
et de mentionner les approches pédagogiques actuels qu’ils utilisent dans leur EDD. La réponse
a cette derniére question précede I’introduction du sujet principal de I’entretien qui est
I’utilisation de jeu de rdle pour ’EDD. En effet, une définition du jeu de rdle est ensuite donnée
a ’ensemble des interviewés et cela, indépendamment des approches pédagogiques qu’ils
utilisent. Cela permet d’assurer que chaque participant a I’enquéte comprenne de quoi il s’agit
afin de garantir une certaine qualité de leurs réponses dans la suite de I’entretien. Cette suite
concerne pour la partie 1, les questions de savoir s’ils ont déja entendu parler de I'utilisation de
cette approche pédagogique pour ’EDD ainsi que des avantages et limites qu’elle présente
selon eux et cela, qu’ils I’aient déja utilisée ou non. Les réponses données a ces questions
permettent de réaliser une premiére compréhension quant a la maniére avec laquelle les

professeurs interviewés percoivent I’utilisation du jeu de réle pour I’EDD.

Ensuite, la seconde partie (cf. Annexe 3 — Partie 2 : Informations clés ressortant de la
littérature scientifique) résume des informations clés importantes provenant de la littérature
scientifique. Celles-ci concernent les trois étapes du déroulement du jeu de rdéle dans
I’enseignement, les avantages de 1’utilisation de cette approche pédagogique pour I’EDD ainsi
que ses défis et les solutions a ces derniers. L’ensemble de ces informations est alors

communiqué a chaque interviewé avant de poursuivre vers la derniére partie de I’entretien.

Finalement, la troisiéme partie (cf. Annexe 3 — Partie 3 : Discussion par rapport au contenu
de la partie 2) permet aux participants de 1’enquéte de s’exprimer, notamment sur le contenu
de la seconde partie. En effet, des questions générales sont posées aux interviewés afin de
connaitre leur avis par rapport aux avantages, défis et solutions cités par la littérature
scientifique. En outre, il leur a également ét¢ demandé de mentionner s’ils pensent que
I’ensemble des compétences discutées lors de la premiére partie de ’entretien pourrait étre
transmis aux apprenants au travers du jeu de role et s’ils envisagent en cette fin d’interview,
utiliser cette approche pédagogique dans leur EDD. Les réponses aux questions de cette
troisiéme partie du guide d’entretien complétent désormais celles de la premiére partie et
permettent ainsi une pleine compréhension de la perception des interviewés concernant
I’utilisation du jeu de rdle pour ’EDD. En parall¢le, a la fin de I’entretien, les participants
peuvent s’exprimer librement s’ils estiment ne pas avoir eu I’opportunité d’aborder certaines

dimensions qu’ils jugent importantes par rapport au sujet du jeu de role dans I’EDD.
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3.3.  Traitement des données

L’ensemble des interviews individuelles réalisées a pu é&tre retranscrit a partir des
enregistrements. Plusieurs lectures de chacune des retranscriptions ont alors été effectuées afin
d’identifier les différents thémes et sous-thémes abordés lors de chaque entretien et de classer
ensuite, par (sous-)théme les données s’y rapportant a 1’aide d’un code couleur. Ainsi, le plan
du chapitre 4 portant sur les résultats de I’ensemble des interviews réalisées, a pu étre établi.
En effet, dans un premier temps, ce codage a permis 1’identification de quatre themes majeurs.
Ces derniers constituent désormais les principaux points du chapitre 4. Le premier théme
concerne la situation actuelle des écoles de gestion étudiées en termes d’EDD. Le second est
le point de vue des interviewés par rapport a 1’usage du jeu de réle pour I’EDD. En parall¢le,
il peut étre noté que deux sections distinctes ont été définies pour ce théme-ci. Ces deux
derniéres visent a distinguer I’opinion des professeurs ayant déja adopté le jeu de rdle dans leur
EDD, avec celle des professeurs ne 1’ayant jamais utilisé¢ a cet égard. Ensuite, le troisiéme
theme refléte la réflexion de I’ensemble des interviewés par rapport aux informations citées par
la littérature scientifique concernant 1’adoption du jeu de role pour ’EDD. Et finalement, le
dernier théme concerne les conditions limites mentionnées par certains interviewés quant a
’utilisation effective de cette méthode éducative dans leur EDD. Dans un second temps,
lorsque les données des entretiens ont été classées par théme, ces dernicres ont fait I’objet de
différents types de codages afin d’en déterminer les sous-thémes, correspondant désormais aux
sous-points du chapitre suivant. Le codage inductif a été utilisé pour déterminer les sous-
thémes représentés par les données des deux premiers points principaux du chapitre 4 ainsi que
du dernier point principal de ce chapitre. Par conséquent, ces sous-thémes ont été¢ induits
directement a partir des données des interviews. En outre, il peut étre noté qu’un autre cycle
de codage, également inductif, a parfois été réalisé lorsque d’autres themes plus spécifiques
ressortaient de ces sous-thémes préalablement identifiés. Le codage déductif a été utilisé pour
le troisiéme théme principal du chapitre suivant. Pour rappel, ce théme concerne la réflexion
des interviewés par rapport aux informations pronées par la littérature scientifique. Des lors,
les sous-thémes s’y rapportant ont directement été déduits de la littérature scientifique. Ces
derniers n’ont pas fait I’objet d’autres cycles de codages. Finalement, les données organisées
par (sous-)théme ont été comparées et confrontées entre elles. En effet, il s’agit de les mettre
en parallele afin de comprendre 1’opinion des différents participants a I’enquéte par rapport aux
(sous-)thémes abordés concernant 1’utilisation du jeu de réle pour ’EDD. Les données

appartenant a un méme (sous-)théme peuvent désormais tantot se compléter, tantot s’opposer.
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Chapitre 4 : Résultats

4.1.  Situation des écoles de gestion belges signataires de 'UNPRME en termes d’EDD

4.1.1. Identification des compétences clés en DD a transmettre aux étudiants

Lors de chaque entretien, diverses compétences ont ét¢ identifiées comme étant essentielles
pour permettre aux futurs leaders de la société d’appréhender correctement les défis socio-
¢cologiques mondiaux. Chacune de ces compétences vise a €tre transmises aux apprenants de

certaines ou de I’ensemble des écoles de gestion belges signataires de 'UNPRME.

4.1.1.1. Compréhension cognitive de base du DD

L’ensemble des interviewés prone I’importance pour les étudiants de posséder un ensemble de
connaissances scientifiques interdisciplinaires sur le sujet de la durabilité. Il s’agit pour les
futurs leaders de la société, de développer une compréhension de base concernant les concepts
clés liés directement ou indirectement aux défis socio-écologiques mondiaux. Les apprenants
sont alors encouragés a comprendre des concepts tels que I’environnement écologique et les
¢cosystemes afin qu’ils puissent effectivement prendre conscience des enjeux
environnementaux actuels. Selon le professeur Crucke, cette prise de conscience est nécessaire
pour permettre aux étudiants de prendre des décisions et d’agir de maniere a rendre la société
durable et cela, conformément aux cadres cognitifs qu’ils ont alors pu développer préalablement

(cf. Annexe 4).

4.1.1.2. Pensée systémique

L’ensemble des participants a I’enquéte a mentionné sa volonté de transmettre la compétence
de la pensée systémique aux apprenants. En effet, selon les interviewés, il est primordiale que
ces futurs gestionnaires puissent reconnaitre les différents systémes influant sur la société et
comprendre leur fonctionnement, leur évolution dans le temps et la maniere avec laquelle ils
interagissent entre eux. Ainsi, les apprenants pourraient défier ces systémes et adopter une

vision a long terme afin de trouver des solutions aux défis socio-écologiques mondiaux. En
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effet, ces derniers étant complexes et enchevétrés, il s’agit pour les étudiants d’abandonner
I’idée qu’une certaine vision linéaire de cause a effet permette de les appréhender. Cependant,
selon le professeur anonyme 1, il est difficile de s’assurer que les étudiants aient effectivement
acquis cette compétence de pensée systémique (cf. Annexe 5). En effet, étant donné la
complexité que représentent les défis sociétaux et environnementaux actuels, il n’existe a
I’heure actuelle aucune réponse exhaustive concernant la manicre avec laquelle ces derniers
pourraient étre appréhendés. Par conséquent, lors de leur évaluation, les apprenants ne sont pas
attendus a fournir une pleine explication de la manicre avec laquelle I’ensemble des systémes

est lié a ces challenges mondiaux.

4.1.1.3. Compétence interpersonnelle

Afin d’appréhender correctement les défis socio-écologiques mondiaux, les futurs leaders de la
société seront amenés a collaborer ensemble a une échelle beaucoup plus grande que celle
d’aujourd’hui, selon le professeur Aust (cf. Annexe 6). Les apprenants doivent désormais étre
capables d’interagir avec des personnes ayant des intéréts et des expériences différentes. En
d’autres termes, le professeur Visser affirme qu’il s’agit de pouvoir apprécier la diversité dans
la société en répondant notamment a des questions de justice sociale (cf. Annexe 7). Par
conséquent, les perspectives de chacune des parties prenantes concernées par ce qui peut étre
discuté lors de ces collaborations, doivent pouvoir étre considérées afin de créer un but commun

soutenant en parallele, les besoins des générations futures.

4.1.14. Pensée critique

Les étudiants en gestion sont attendus a développer un certain esprit critique par rapport aux
informations existantes sur le sujet du DD. En effet, selon le professeur Desmet, ces dernieres
sont nombreuses et peuvent faire 1’objet d’opinions diverses et parfois opposées (cf. Annexe
8). En parallele, il arrive que de fausses informations soient publiées par des entreprises se
présentant alors comme écoresponsables, mais adoptant en réalité des actions nuisibles pour
I’environnement. Par conséquent, il est important que les apprenants puissent analyser ces
différentes informations de manicre critique et trouver des réponses par eux-mémes afin de

créer leur propre opinion sur le sujet analysé. Il s’agit selon le professeur Moratis, « de remettre
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en question les hypotheses qui sont derriere les structures de pouvoir que nous voyons » (cf.

Annexe 9).

4.1.1.5. Conscience de soi

Les étudiants doivent pouvoir développer une certaine conscience d’eux-mémes. Selon le
professeur anonyme 2, cette compétence est acquise en parvenant a se connecter a son
intelligence intérieure (cf. Annexe 10). Cette connexion permettrait alors aux étudiants de
développer une certaine sensibilité a I’environnement mais également de prendre des décisions
sensées et cohérentes, en considérant leurs propres pensées émotionnelles et cognitives. Ce
méme professeur ajoute que ces décisions pourraient étre prises en faisant abstraction du stress
présent dans 1’environnement managérial actuel et qui est notamment causé par 1’évolution
incertaine des différents systémes. En outre, les professeurs Visser et Denis mentionnent que
le développement de cette compétence est également nécessaire pour permettre aux futurs
leaders de la société de prendre davantage conscience de leurs propres forces et faiblesses ainsi
que de leurs capacités et perspectives, leur permettant d’agir afin de rendre la société durable

(cf. Annexes 7 & 11).

4.1.1.6. Compétence normative

La pensée normative devrait étre développée par les futurs leaders de la société. En effet, selon
le professeur Moratis, cette compétence permettrait aux étudiants de s’imaginer dans un monde
dans lequel les défis socio-écologiques seraient résolus ou inexistants (cf. Annexe 9). La
création d’un modele de société durable encouragerait désormais les apprenants a adopter un
comportement visant a rendre cette imagination réelle. En parall¢le, ces étudiants pourraient

alors inciter toute autre personne de leur entourage, a adopter ce méme type de comportement.

4.1.1.7. « Accountability »
Selon le professeur anonyme 1 et le professeur Denis, il est important que chaque apprenant

puisse s’identifier en tant qu’acteur individuel de la société en considérant I’impact que peuvent

avoir ses propres actions sur cette dernic¢re (cf. Annexes 5 & 11). Par conséquent, si chaque
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¢tudiant reconnait qu’il peut lui aussi, a son échelle, étre responsable des défis socio-
¢cologiques actuels, une prise de conscience peut étre réalisée. Celle-ci peut alors contribuer a
la volonté des étudiants de trouver un levier d’action afin de rendre leur influence sur la société,

positive.

4.1.2. Approches pédagogiques utilisées

Diverses approches pédagogiques interactives accompagnent les cours « ex cathedra » des
professeurs en durabilité¢ des écoles de gestion belges signataires de ’'UNPRME. Selon le
professeur anonyme 1, il s’agit d’encourager I’étudiant « a devenir acteur de son apprentissage
et pas juste quelqu 'un qui attend passivement qu’on lui donne des messages clés » (cf. Annexe
5). C’est pourquoi, afin de transmettre aux apprenants certaines compétences en DD dont celle
de la pensée interpersonnelle, I’ensemble des professeurs interviewés integre des travaux de
groupes dans son enseignement. Ces derniers peuvent alors étre composés d’étudiants ayant
des origines différentes et/ou provenant de différentes disciplines. Les professeurs Aust et
Visser orientent ces travaux de maniére a ce que les étudiants puissent contribuer a la réalisation
de certains ODD de I’Agenda 2030 (cf. Annexes 6 & 7). Certains interviewés ont également
recours a un apprentissage expérientiel tantot sous la forme de simulations informatiques telle
que le « serious game »!!, tantot sous la forme de jeux de role. Cette derniére méthode
pédagogique est utilisée par le professeur Aust lorsque certaines émotions doivent étre
ressenties par les étudiants, dans le cadre de leur apprentissage en DD. C’est avec le soutien
d’un spécialiste non-académique du jeu de role que le professeur anonyme 2 utilise également
cette forme d’apprentissage expérientielle (cf. Annexe 10). En paralléle, il peut étre noté que
’assise pratique apportée par cet invité est d’autant plus grande qu’il partage son expérience
professionnelle concernant I’importance que peut avoir le DD dans la réalité des entreprises.
En effet, ’invitation de praticiens dans le cadre de I’EDD, permet aux étudiants de prendre
conscience de I’impact que peuvent avoir les défis socio-écologiques sur D’activité des
entreprises. C’est pourquoi, cette approche pédagogique est utilisée par I’ensemble des
professeurs interviewés. Nonobstant, afin de convaincre davantage les apprenants de la
pertinence que représente le sujet du DD dans la société actuelle, le professeur Crucke
encourage ¢galement ses étudiants a se tenir informer de I’actualité mondiale (cf. Annexe 4).

Celle-ci est alors intégrée au sein du cours théorique de ce professeur en durabilité et fait I’objet

! Digiforma (2022). Serious Games. En ligne https://www.digiforma.com/definition/serious-games/
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de discussions avec les étudiants. Dans le méme ordre d’idées, les professeurs Tans et Nicolay
invitent leurs étudiants a prendre connaissance du contenu de certains documentaires et articles
pour que celui-ci puisse étre discuté de maniere critique par les apprenants (cf. Annexes 12 &
13). En outre, la plateforme interactive « Wooclap » est également utilisée comme méthode
éducative visant a stimuler I’esprit critique des étudiants. Le professeur anonyme 1 tend a
privilégier I’utilisation du jeu comme approche pédagogique pour transmettre aux apprenants
un ensemble de concepts et de compétences en DD (cf. Annexe 5). Le « Story Telling » faisant
partie de son panel d’exercices ludiques, permet aux étudiants de ressentir certaines émotions
facilitant alors leur apprentissage. En parall¢le, il peut étre noté que certains de ces jeux sont
réalisés en dehors de I'université. C’est une méthode de travail que favorise également le
professeur Denis en amenant ses étudiants se balader dans le bois de Lauzelle et travailler dans
une ferme collaborative appelée « L’Arbre qui Pousse » (cf. Annexe 11). Il s’agit selon ce
professeur, de permettre aux apprenants de développer certaines compétences en DD dans un

environnement différent de celui des salles de classes.

4.1.3. Li