
Éducation et socialisation
Les Cahiers du CERFEE

51 | 2019 :
Environnements culturels et naturels : apprendre pour agir ensemble - Varia
Dossier

Le 
, l’  et le 

 des jeunes
face aux problématiques sociales
et environnementales : apports
conceptuels pour un agir
ensemble
ÉMILIE MORIN, GENEVIÈVE THERRIAULT ET BARBARA BADER

Français English
Pour faire face aux problématiques sociales et environnementales ayant un impact direct sur les
environnements culturels et naturels, l’éducation pour le  semble
constituer une avenue incontournable (Schreiner, Henriksen & Kirkeby Hansen, 2005). En outre,
pour permettre des transformations au regard des discours et des pratiques éducatives, il apparaît
nécessaire de clarifier et de cerner les limites des outils conceptuels identifiés comme pertinents par
les chercheurs du domaine de l’éducation à l’environnement (Stevenson, Brody, Dillon & Wals,
2013). Dans cet article, issu du cadre théorique d’une recherche doctorale en cours, les concepts de

 d’  et de  seront
approfondis afin de faire ressortir la nécessité de l’émergence d’un nouveau concept, celui de

, pour une éducation transformatrice et critique à l’environnement.

To cope with complex environmental issues that have a direct impact on cultural and natural
environments, education for empowerment seems to be an unavoidable avenue (Schreiner,
Henriksen & Kirkeby Hansen, 2005). However, to allow transformations in terms of educational



discourses and practices, it seems necessary to clarify and define the limits of the conceptual tools
identified as relevant by researchers in the field (Stevenson, Brody, Dillon & Wals, 2013). In this
article, inspired be the theoretical frame of a doctoral research in progress, the concepts of

,  and  will be further explored. They will then be connected
to highlight the concept of  for a transformative and critical environmental
education.

Mots-clés : éducation à l’environnement, agentivité, sentiment d’efficacité personnelle,
développement du pouvoir agir, sentiment de pouvoir agir, capabilités, jeunes
Keywords : Environmental education, agency, self-efficacy beliefs, empowerment, sense of
empowerment, capabilities, youth

Problématique de recherche : vers une
conceptualisation du pouvoir agir

Les jeunes1 d’aujourd’hui sont amenés à jouer un rôle prépondérant face aux
problématiques sociales et environnementales2, entre autres parce qu’ils représentent la
génération qui a le plus à gagner, ou à perdre, des décisions prises par les générations plus
âgées (Corner ., 2015). Ils sont également vulnérables compte tenu qu’ils devront vivre
plus longtemps avec les conséquences de ces décisions et que leur voix n’est,
malheureusement, que peu prise en considération (Corner ., 2015 ; Hayward, 2012).

1

C’est dans ce contexte que le  ( ) des
jeunes face aux problématiques sociales et environnementales est devenu une priorité en
éducation à l’environnement3 (Stevenson ., 2013). En fait, cette idée est si bien établie
qu’il devient, selon Ferreira (2013), difficilement convenable de la remettre en question.
Cependant, ce concept demeure, encore à ce jour, peu défini de façon opérationnelle dans
le domaine de l’éducation à l’environnement en ce sens que de nombreux chercheurs qui
s’en réclament n’en fournissent qu’une définition simple et n’en ressortent pas les
principales dimensions (Ferreira, 2013). Qui plus est, il ne semble pas y avoir de consensus
entre ces chercheurs sur ce qui est entendu par . Certains chercheurs en
éducation à l’environnement réfèrent au (Corner .,
2015  ; Goldman, Pe’er & Yavetz, 2015  ; Mead ., 2012  ; Tsevreni, 2011), tandis que
d’autres privilégient le concept d’ (Blanchet-Cohen, 2008  ; Doyle, 2015  ;
Glithero, 2015  ; Hayward, 2012  ; Lotz-Sisitka, 2017  ; Oliveira ., 2015  ; Vongalis-
Macrow, 2013) ou encore celui de  (Birdsall, 2010  ;
Blanchet-Cohen & Brunson, 2014 ; Dimick, 2012 ; Hayden, 2011 ; Schreiner ., 2005).
Or, pour permettre des transformations véritables au regard des discours et des pratiques
éducatives, il devient nécessaire de cerner au plan théorique ce qui est entendu par pouvoir
agir, de préciser et de distinguer les concepts qui y sont liés afin d’éviter de tomber dans le
piège d’un allant-de-soi (Samman & Santos, 2009).

2

Pour Zeyer et Kelsey (2013), il semble clair que l’éducation formelle telle qu’elle se
réalise actuellement dans les classes peut conduire au désengagement et à un certain
désespoir des jeunes face aux problématiques sociales et environnementales et cette
situation est à leurs yeux moralement indéfendable. Dès lors, il faut réfléchir à savoir
comment il est possible de développer, à l’école, un sentiment plus positif envers les
environnements naturels et culturels, tout comme la capacité à agir, ensemble, face à ceux-
ci.
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Précisions méthodologiques

À cet égard, l’étude des dimensions affectives face aux problématiques sociales et
environnementales s’impose de plus en plus dans la littérature scientifique (Brown, 2016 ;
Garvel & Pruneau, 2004 ; Ojala, 2016). Selon Zeyer et Kelsey (2013), il apparaît pertinent
de poursuivre les recherches autour des dimensions affectives puisque trop souvent
l’éducation aux sciences et à l’environnement qui se réalise dans les classes produit l’effet
inverse de ce qui est attendu, c’est-à-dire qu’elle conduit à une diminution de ce que nous
appellerons le  des jeunes. Pour ces chercheurs, il faudrait
chercher à mieux comprendre pourquoi il en est ainsi et développer des pratiques
éducatives tenant compte de ces résultats. En ce sens, la conceptualisation du 

 constitue une étape incontournable pour développer le pouvoir agir des
jeunes. C’est ce qui sera réalisé dans la portion empirique de la thèse de la première
auteure de cet article. Mais pour l’instant, dans cet article qui se veut une réflexion d’ordre
théorique issue de cette thèse en construction, sont décrits les concepts de 

, d’  et de , concepts
fréquemment utilisés dans les domaines connexes à l’éducation à l’environnement. La
théorie des capabilités permet par la suite de préciser les liens existants entre ces concepts
et à illustrer la pertinence du recours au concept de  des jeunes
face aux problématiques sociales et environnementales.
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Deux phases de recension des écrits, réalisées en août 2016 et en mai 2017, ont permis la
réflexion théorique présentée dans cet article. Elles ont été principalement axées sur les
concepts, tant en français qu’en anglais, de 
( ), d’ ( ), de  (

 et autres formulations), de  ( ),
d’activisme ( ) et d’engagement (  et autres formulations). Différentes
bases de données, telles que EBSCO (ERIC, Academic Search Complete, Psychology and
Behavioral Sciences Collection), CAIRN, Érudit, Repère, Dissertations & Thesis (ProQuest)
et Web of Science, ont été consultées. Divers , ouvrages collectifs et livres ont
également été retenus à la suite de recherches effectuées dans Google Scholar et dans les
bibliothèques universitaires. Près de 800 articles, chapitres ou autres textes ont été
répertoriés à partir des concepts retenus et environ 200 se sont avérés pertinents à la
présente recherche.
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Puisque les trois concepts que sont le , l’ et le
 ne sont pas toujours conceptualisés finement, 

du moins, dans les écrits consultés en éducation à l’environnement, il est devenu
nécessaire d’explorer des travaux issus d’autres domaines. Par exemple, des travaux dans
les domaines de la psychologie communautaire (Rappaport, 1981, 1987), du
développement social (Calvès, 2009 ; Ibrahim & Alkire, 2007 ; Samman & Santos, 2009 ;
Sen, 1985, 2010), des études féministes (Damant, Paquet & Bélanger, 2001), de
l’anthropologie (Genard, 2013 ; Lancy, 2012), de la psychosociologie (Le Bossé, 2004), de
la neuropsychologie (Frith, 2014), de la sociologie (Emirbayer & Mische, 1998 ; Giddens,
1984) et de la psychologie sociale (Bandura, 2003) ont été consultés. Ceci dit, quelques
travaux issus de domaines connexes à l’éducation à l’environnement qui ont contribué à
l’articulation au plan théorique de l’un ou l’autre des concepts ont également été explorés
(Bai, 2012  ; Blanchet-Cohen, 2008  ; Glithero, 2015  ; Hayward, 2012). Certaines de ces
contributions se sont révélées plus pertinentes que d’autres (parce que plus détaillées, plus
rigoureuses et mieux argumentées) et sont davantage présents dans cet article. Pensons
par exemple à Bandura qui est à l’origine du concept de ,
à Sen (et Nussbaum) à qui nous devons l’approche des capabilités ou encore à Ibrahim et
Alkire qui ont produit une vaste recension des écrits autour des concepts d’  et de

.
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Le 
( ) comme premier concept
exploré pour un agir ensemble

D’un point de vue linguistique, cette expression peut être décomposée en trois
éléments. Le premier est le radical  qui signifie « pouvoir » en anglais. Le
second est le préfixe  qui, ajouté au radical , exprime un mouvement
d’accession au pouvoir. L’association de ces deux éléments forme le verbe 
qui désigne généralement une augmentation d’une forme ou l’autre de pouvoir. Le
dernier élément est le suffixe  qui suggère la présence d’un résultat tangible lié à
l’augmentation du pouvoir (p. 83).

Définitions du développement du pouvoir agir

En 2004, Le Bossé a élaboré une première réflexion théorique sur les traductions
possibles du terme . Des différentes traductions qu’il analyse
(appropriation, appropriation psychosociale, habilitation, pouvoir, pouvoir d’influence,
pouvoir d’agir), c’est celle de « pouvoir d’agir » qui est retenue comme la plus pertinente.
Cependant, l’expression « pouvoir d’agir » ne serait pas tout-à-fait adéquate pour définir
correctement l’  puisque celui-ci fait simultanément référence au 
et aux  qu’il produit, ce qui n'est pas le cas, selon Le Bossé, de l’expression
« pouvoir d’agir ». Il conviendrait donc davantage d’utiliser l'expression « développement
du pouvoir agir » pour mieux faire valoir cette idée de processus4. Dufort et Guay (2001)
en proposent également une brève analyse linguistique fort éclairante :

7

Dans la section qui suit, quelques définitions du concept de 
 sont présentées.

8

L’ouvrage intitulé 
(Solomon, 1976) est réputé comme l’un des premiers à décrire l’idée de 

 (Cantelli, 2013). Solomon y abordait la portée de l’idée de 
 dans la dénonciation des inégalités et injustices vécues par les Afro-

américains. Elle proposait alors des méthodes participatives pour contrer les inégalités et
les injustices. Par la suite, le  est défini de manière plus
générale, en psychologie communautaire, comme la capacité des personnes et des
communautés à exercer un contrôle sur la définition et la nature des changements qui les
concernent (Rappaport, 1987). En sciences de l’éducation, Legendre (2005) ajoute que le
concept de  se rapporte autant au développement d’un état
psychologique, comme le sentiment de compétence, qu’à la modification des conditions de
l’environnement permettant de redistribuer ce pouvoir (Legendre, 2005, p. 560).

9

Dans une note de synthèse autour de ce concept, Ibrahim et Alkire (2007) ont répertorié
32 définitions différentes du entre le début des années
1990 et 2007. De leur point de vue, «  d'autres définitions de l’  ne se
concentrent pas seulement sur la liberté d’action de la personne, mais sur les conditions
matérielles, sociales et institutionnelles concrètes requises pour exercer son agentivité  »
(traduction libre de Ibrahim & Alkire, 2007, p.  11). Alsop, Bertelsen et Holland (2006)
décrivent entre autres le  comme un concept ayant deux
composantes principales,  la première pouvant être considérée comme une extension de
l’  (la capacité d'agir en fonction de ce qu’un individu valorise et a des raisons de
valoriser), la deuxième portant sur l’environnement ou les structures sociales qui offrent
ou non à l’individu la possibilité d’exercer son  (Ibrahim & Alkire, 2007). En ce
sens, pour certains auteurs, le  pourrait avoir une influence
sur l’  des individus (Alsop ., 2006).
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L’  comme deuxième concept
exploré pour un agir ensemble

Les psychologues attirent l’attention sur la façon dont nous exprimons notre
agentivité par des actions d'habitude, d’imagination et de jugement ; les économistes
ont examiné le rôle de l’agentivité sur le marché ; la science politique considère
l’agentivité comme une expression du pouvoir ; la théorie du développement de
l'enfant explore comment les occasions d'exercer l’agentivité améliorent notre
compréhension et notre bien-être ; les géographes reconsidèrent l’agentivité comme
une source de résilience créative face aux catastrophes ; tandis que les sociologues ont
attiré notre attention sur le potentiel et les limites de notre agentivité dans le contexte
social (traduction libre de Hayward, 2012, p. 65).

Comme le suggère Alkire (2005), en développant le pouvoir agir, il y a augmentation
d’une forme d’  (dite  selon Alkire), dans un contexte ou une situation
particulière. Cependant, en augmentant l’agentivité, il n’est pas dit qu’il y aura
véritablement . Pour ce faire, il devrait y avoir intervention
sur le contexte ou les possibilités offertes par l’environnement. Le 

 est à la fois le processus d’accroissement de l’ , mais également
des autres capabilités d’individus et de collectivités afin qu’ils puissent effectuer des choix
et, s’ils le désirent, transformer ces derniers en actions et résultats désirés, et le résultat
de ce processus.

11

De plus, le  est un concept qui permet de penser la prise
de pouvoir de collectifs en contexte de vulnérabilité sociale afin qu’ils puissent développer
les capabilités nécessaires pour vivre dans un monde plus juste (Friedmann, 1992). Ce
n’est pas forcément le cas de l’ , qui elle s’exerce dans n’importe quel contexte, et
peut ou non réfléter des préoccupations plus critiques ou transformatrices. Pour qu’il y ait

, il ne s’agit pas simplement d’intervenir sur les capacités des individus,
mais également sur le contexte dans lequel les dominations sont présentes, ou, plus
généralement, sur les capabilités, pour plus d’égalité sociale et de justice. Il sera question
de ce dernier élément dans une section subséquente de cet article, la prochaine section se
consacrant plutôt au concept d’ .

12

Considéré comme central pour comprendre comment les individus agissent, s’engagent
et participent socialement, l’ ( ) semble constituer un outil conceptuel
indispensable en éducation à l’environnement pour le  Ce
concept est cependant peu défini dans la littérature scientifique en éducation à
l’environnement (Bai, 2012  ; Blanchet-Cohen, 2008  ; Glithero, 2015  ; Hayward, 2012  ;
Lotz-Sisitka, 2017). Néanmoins, des écrits des domaines de la psychologie sociale
(Bandura, 2003 ; Miller, Das & Chakravarthy, 2011), de l’éducation (Arnold & Clark, 2014 ;
Doyle, 2015  ; Reunamo, 2007), de la neuropsychologie (Frith, 2014), du développement
social (Ibrahim & Alkire, 2007  ; Samman & Santos, 2009) et de la sociologie (Giddens,
1984) ont contribué à définir le concept d’ . Au fil du temps, l’  aurait
été associée à diverses thématiques de recherche dont «  l’autonomie, la motivation, la
volonté, les finalités, l’intentionnalité, le choix, l’initiative, la liberté et la créativité  »
(traduction libre de Emirbayer & Mische, 1998, p. 962), rendant sa conceptualisation assez
éclatée. Comme le mentionne Hayward, diverses disciplines s’attardent à examiner
comment les individus exercent leur .

13

C’est au cours des années 1980 que le concept d’  (et celui de 
) sont décrits dans le domaine de la psychosociologie. De

nombreuses théories avaient préalablement été élaborées au fil des années pour expliquer
l’action humaine. L’idée de contrôle des actions était alors centrale et, comme le précise
Bandura (2003), chercheur à l’origine du concept de , les
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Principales définitions de l’

Composantes de l’

recherches réalisées à propos de cette idée «  ont pour thème majeur la croyance des
individus en leur capacité d’être à l’origine de causalités  » (p. 12). Dans la prochaine
section, le concept d’  est donc précisé, d’abord en exposant les principales
définitions répertoriées dans la littérature scientifique, puis en en déclinant les
composantes issues de la synthèse des écrits se rapportant à ce concept, de manière à le
distinguer du , mais également de cerner leurs
interrelations.

Sen (1985, 2010), qui a contribué de façon importante à la conceptualisation de
l’ , la définit comme l’habileté d’un individu à agir en fonction de ce qu’il
considère comme valable. En éducation à l’environnement, Hayward (2012) la définit pour
sa part comme une capacité à développer une pensée indépendante et une capabilité à
choisir librement d’agir en fonction de ses idées. Il s’agit donc d’une habileté, d’une
capacité ou d’une capabilité propre à un individu. La plupart des chercheurs consultés
aborde alors l’individu comme un agent et souligne l’intégration de cet agent dans une
collectivité (par exemple : Alkire, 2008 ; Glithero, 2015 ; Hayward, 2012 ; Sen, 2010). Cet
agent agirait, non pas sous la contrainte, mais librement en fonction de ses propres désirs
ou objectifs. L’  serait également intrinsèquement sociale, relationnelle et
dynamique puisqu’elle se centre sur l’engagement d’agents inscrits dans un contexte social
et temporel précis (Samman & Santos, 2009).

15

Généralement, les chercheurs qui se sont intéressés à l’  supposent que l’ ,
pour poser une action, doit d’abord en avoir la capacité ou l’habileté (Alkire, 2008  ;
Cantelli, 2013 ; Glithero, 2015 ; Hayward, 2012). Cet agent aurait la capacité d’aménager
les conditions de faisabilité des diverses réalisations (Alkire, 2008) ou encore la capacité
de se distinguer des actions des autres pour agir en fonction de ses propres idées ou
valeurs (Hayward, 2012). Selon Glithero et Hayward, l’idée de capacité doit être
appréhendée dans son contexte social et collectif. De leur point de vue, la capacité des
jeunes citoyens à agir ensemble se développe lorsque ces derniers ont l’occasion de
participer aux prises de décision qui se présentent dans leur communauté. De même, cette

 peut s’accentuer si elle est encouragée de manière soutenue, à l’école par
exemple. Ainsi, il s’agirait d’une capacité qui dépend avant tout du contexte social et
collectif en ce sens qu’un contexte peut être plus facilitant (ou ) qu’un autre
dans le développement de l’ .

16

L’  s’exerce également sous forme de contrôle direct et de pouvoir
efficace qui mènent à la réalisation des buts fixés (Alkire, 2008 ; Sen, 1985). Le contrôle
direct serait en fait le contrôle des procédures par lesquelles l’agent fait des choix et agit
(Sen, 1985). Ainsi, selon plusieurs chercheurs dont Alkire, si les actions posées ne sont pas
contrôlées directement par l’individu, on ne peut parler d’  chez cet individu. Le
pouvoir efficace serait quant à lui exercé lorsque l’action est en concordance avec ce qui est
choisi par l’agent (Sen, 1985). Ainsi, l’action doit être non seulement contrôlée par
l’individu, mais elle doit également être directement liée à ce qui était prévu au départ par
l’individu. Ce contrôle ou ce pouvoir, ainsi que la liberté qui en découle, sont donc
contraints par les libertés des autres ainsi que par les ressources disponibles (Hayward,
2012).

17

La question du choix serait tout aussi centrale dans la compréhension de l’
(Bandura, 2001 ; Miller ., 2011). En fait, il y aurait  lorsqu’il y a possibilité de
faire les choses autrement et donc lorsque d’autres possibilités s’offrent également à
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Le 
comme troisième concept exploré pour
un agir ensemble

l’agent (Miller ., 2011). De plus, l’  ne peut être définie que par rapport à des
résultats attendus (Alkire, 2008). Ces buts deviennent en quelque sorte des éléments
motivateurs ou des régulateurs de comportement. Toutefois, comme le précise Bandura,
ces buts peuvent ne pas être atteints, ce qui n’enlève rien à l’agentivité du geste, mais peut
contribuer à diminuer le sentiment d’efficacité personnelle face à une action précise.

Le passage à l’action est aussi un élément central de l’ . Sans ce passage à
l’action, il ne peut être question d’ , mis à part s’il s’agit d’une  indirecte
ou mandatée, c’est-à-dire lorsqu’un individu demande à quelqu’un d’autre d’agir à sa place
puisqu’il en est lui-même incapable (Bandura, 2003). En ce sens,  le fait de prendre la
décision de ne pas agir ne serait pas un acte d’ . Cela étant dit, d’agir d’une
certaine manière en sachant qu’une autre possibilité d’action s’offre à nous constituerait
un acte d’ .

19

La réflexivité d’un agent sur sa propre action est une autre composante essentielle de
l’ . Au même sens que l’entend Schön (1983), la réflexivité, ou pratique réflexive,
suppose que l’agent est en dialogue avec la situation dans laquelle il est immergé lors de
l’action. Il est à l’écoute des différents éléments du contexte et arrive à organiser son action
à partir de toute la complexité d’une situation (Schön, 1983). L’adéquation entre les
pensées qui résultent de cette réflexion et les actions permettrait, lorsque répétée, le
développement du  (Bandura, 2001), concept
directement rattaché à celui d’ .

20

Le  serait également essentiel pour se sentir
responsable de nos actions et être tenu responsable de celles-ci. Le fait qu’il existe
d’autres possibles et que nous, en tant qu’individus, choisissions librement d’agir (la
question de la liberté de choix pourrait être discuté longuement) en fonction de l’un de ces
possibles nous rendrait responsable de notre action et ferait de nous des agents. D’intégrer
les jeunes dans des expériences où ils sont appelés à agir, à prendre des décisions, à être
impliqués dans les processus démocratiques, comme le préconise Hayward (2012),
contribuerait à augmenter l’  face à un contexte particulier. La prochaine section
vise à mieux décrire le concept de , condition essentielle
à cette .

21

Le troisième concept exploré dans cet article est celui de 
. Ce concept est intimement lié à celui d’  et est également présent

dans la littérature en éducation à l’environnement, mais y est rarement défini de manière
précise. Le recours à des écrits scientifiques relevant d’autres domaines s’est donc avéré
nécessaire. Le  désigne, selon Bandura (2003) qui a
largement contribué à définir ce concept, «  la croyance de l’individu en sa capacité
d'organiser et d’exécuter la ligne de conduite requise pour produire des résultats
souhaités  » (p. 12). Le  n’est pas directement lié aux
aptitudes qu’un individu possède, mais plutôt à ce qu'il croit qu’il peut faire avec celles
qu’il possède. En ce sens, le  se distingue de l’ .
En effet, il est spécifique aux croyances de l’individu en ses capacités ou aptitudes à agir
(Galand & Vanlede, 2004). Sans un  minimal,
l’  ne peut s’accomplir pleinement. En ce sens, il demeure le plus important des
mécanismes d’  (Bandura, 2003).

22

Toutefois, le  ne peut être généralisé à toutes les
actions d’un individu, mais doit plutôt être considéré en fonction du type d’action à poser
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Vers un sentiment d’efficacité collective pour un
agir ensemble

Ainsi, les croyances des gens en leur efficacité collective influencent le type d’avenir
qu’ils envisagent, la manière dont ils gèrent leurs ressources, les plans et stratégies
qu’ils élaborent, la quantité d’énergie qu’ils investissent dans les activités de leur
groupe, leur persévérance lorsque les efforts collectifs ne produisent pas de rapides
résultats ou rencontrent une opposition vigoureuse, et leur vulnérabilité au
découragement (Bandura, 2003, p. 709).

(Vallerand & Blanka, 2006). Il n’est pas possible de prétendre, par exemple, que l’individu
possède, de manière générale, un fort . Il faudrait plutôt
affirmer que l’individu possède, dans telle ou telle circonstance ou pour tel ou tel type de
compétence ou d’action, un fort .

L’état physiologique et émotionnel a, entre autres choses, un impact important sur le
développement du des individus. Cet élément nous
semble d’une importance toute particulière en éducation à l’environnement considérant
l’état de découragement, de cynisme et même de dépression de certains jeunes (Zeyer et
Kelsey, 2013) et mérite ainsi que l’on s’y attarde au plan théorique. En fait, en travaillant
sur le bien-être des individus, les chances que ceux-ci évaluent de manière positive leur
capacité d’action augmenteraient. En ce sens, et c’est ce qui sera illustré dans la prochaine
section, l’approche des capabilités de Sen (2010) nous semble tout-à-fait cohérente avec la
théorie de Bandura (2003) puisqu’elle suppose que la liberté de bien-être des individus est
liée à leur liberté d’agentivité. Toutefois, pour qu’un individu entretienne de la satisfaction
face à un accomplissement, il devrait non seulement entretenir un sentiment élevé
d’efficacité personnelle face à la tâche, mais également s’attendre à des résultats positifs. Il
devrait en quelque sorte entretenir de l’espoir face à une situation particulière (Ojala,
2012), l’espoir constituant une dimension affective du pouvoir agir à laquelle il vaut la
peine de s’intéresser.

24

En plus de l’espoir en des résultats, les liens établis entre l’action posée et les résultats
augmenteraient le  en faisant sentir à l’individu qu’il
possède un certain contrôle sur sa vie. Certaines actions posées pourraient ainsi plus
facilement être perçues comme contrôlables selon les liens établis entre l’action et les
résultats. Quelques facteurs pourraient par ailleurs limiter la perception du contrôle des
actions posées par un individu. De fait, 1) s’il y a un délai entre actions et résultats ; 2) si le
lien entre actions et résultats est imparfait ; 3) si les résultats sont causés par une diversité
de facteurs ; ou 4) qu’il y a une indication environnementale ambiguë que des événements
sont contrôlables et d’autres non (Watson, 1977), le contrôle serait difficilement
attribuable aux actions posées. Il y a donc tout lieu de croire que la perception de contrôle
face aux problématiques sociales et environnementales puisse être difficilement atteinte.
De tenter d’illustrer l’impact de gestes quotidiens peut représenter tout un défi, surtout s’il
faut les lier, encore une fois, à des résultats beaucoup plus importants que l’ampleur du
geste lui-même.
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Les  et les  «  ont les
mêmes origines, assurent des fonctions identiques et agissent par des processus
similaires  » (Bandura, 2003, p.  709). Ce serait le fait de partager une intention avec
d’autres individus qui permettrait de passer d’un  à un

 pouvant mener ultimement à un agir ensemble. Un fort
 pour participer à des changements sociétaux pourrait

contribuer à l’augmentation du  (Bandura, 2001). Le
 demeure toutefois primordial pour le fonctionnement en

société.
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L’approche des capabilités pour lier les concepts de
développement du pouvoir agir, d’agentivité et de
sentiment d’efficacité personnelle

Comme l’a souligné Hayward (2012), la croyance que l’on peut influencer, ou non, le
système politique se développe tôt dans la vie, et cette croyance a toute son importance
pour une éducation qui se veut transformatrice et visant plus de justice sociale et
environnementale. Toutefois, «  Étant donné que les enfants n’ont pas beaucoup de
connaissances politiques et qu’ils ne participent pas aux activités de ce domaine, leur
évaluation de leur efficacité politique et du système politique doit donc être façonnée par
d’autres sources d’influence  » (Bandura, 2003, p.  728). La croyance des jeunes qu’ils
peuvent influencer le système politique ou d’autres structures sociales sera affectée par la
présence d’adultes significatifs dans l’entourage. Des parents ou d’autres adultes qui
s’engagent ou discutent de politique auront un impact sur la façon dont les jeunes
perçoivent l’efficacité des individus face à ce monde. L’école peut ainsi jouer un rôle
significatif puisque «  Les croyances des enfants en leur capacité à influencer le
fonctionnement gouvernemental peuvent aussi être partiellement généralisées à partir de
leurs tentatives d’influencer des adultes à l’école ou dans un autre cadre institutionnel »
(Bandura, 2003, p. 728). Comme le mentionnait Hayward, les jeunes apprennent à faire de
la politique en faisant de la politique. De bien connaître les rouages des systèmes peut
aider, mais les exercices de prises de décision ou d’influence réels peuvent avoir nettement
plus d’impact sur le  menant à un agir ensemble que les
connaissances développées sur les systèmes politiques et leur fonctionnement.
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Sen (1985, 2010), économiste et philosophe, ainsi que Nussbaum (2000), philosophe,
parviennent par l’entremise de la théorie des  qu’ils ont élaborée dans les
années 19805, à illustrer la pertinence de prendre en considération les réelles opportunités
et libertés qu’ont les individus pour accomplir ce qu’ils considèrent comme valable plutôt
que de miser essentiellement sur l’accès de ces individus à des ressources (Sen, 1985).
Cette approche, qui s’est d’abord inscrite dans une perspective d’amélioration des
conditions humaines, permet de s’intéresser à la justice6 dans la distribution des
ressources, mais également aux libertés d’opportunités et de processus que possèdent les
individus. Sen (2010) désirait, en élaborant cette théorie, soutenir l’idée que les structures
sociales devraient toujours être pensées pour développer les capabilités des individus,
c’est-à-dire leur liberté de pouvoir accomplir (ou pouvoir être) ce qu’ils considèrent
comme valable (Comim ., 2011). Dans le même sens, selon Gangas (2016), «  les
capabilités réfèrent au potentiel et au pouvoir réel qu’une personne possède et à ce qu’elle
est capable de faire et de réaliser en termes de choix qu’elle valorise » (traduction libre de
Gangas, 2016, p. 24).
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Comim . (2011) illustrent toute la pertinence de la théorie des capabilités pour les
jeunes puisque ces derniers sont souvent peu consultés et même peu considérés dans
l’organisation des structures sociales. Ainsi, en s’inspirant de cette théorie, les jeunes
doivent être considérés comme des acteurs sociaux à part entière et doivent pouvoir
développer toutes les capabilités nécessaires à une participation active en société. Ils
doivent également être consultés sur les moyens d’augmenter leurs capabilités et diminuer
les injustices auxquelles ils font face (Comim ., 2011).
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La pertinence de la théorie des capabilités, pour les fins de la présente réflexion
théorique, réside aussi dans le fait qu’elle ne concerne pas que les actions que les jeunes
posent, mais qu’elle défend également l’importance que les jeunes puissent choisir ou non
d’agir en fonction de ce qu’ils considèrent comme valable (Sen, 2010). Cette liberté de
choix sous-tend l’idée que les jeunes doivent tout de même détenir toutes les capabilités
nécessaires à l’action, même s’ils décident de ne pas agir. Ces capabilités sont à la fois
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Figure 1 — La théorie des capabilités et l’émergence  
du concept de 

relatives aux ressources et commodités, aux structures sociales et politiques, aux
opportunités qui leur sont offertes, à ce qui est nécessaire pour le bien-être et ce qui est
nécessaire pour qu’ils puissent transformer leurs choix en actions menant aux résultats
désirés. Ultimement, s’ils possèdent toutes ces capabilités, les jeunes devraient entretenir
un fort , concept qui sera développé dans la portion empirique
de la thèse qui inspire le présent article. Mais d’abord, tel qu’illustré à la figure 1, nous
avons tenté de situer chacun des trois concepts développés par rapport à l’approche des
capabilités de Sen. La figure 1 qui suit propose une illustration de la conceptualisation
proposée.

Tel qu’illustré dans la figure 1, la théorie des capabilités prend en considération les
individus inscrits dans plusieurs structures sociales. La politique, les institutions, les lois,
les traditions, les normes sociales, les relations de pouvoir et les biens publics ne sont, au
sein de cette théorie, que quelques-uns des facteurs ayant un impact sur les individus et les
collectivités (Le Bossé, 2004). Cet environnement comprend également des ressources et
des commodités, dont l’accès n’est pas équitable pour tous les individus.
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Selon l’approche de Sen (1985), les capabilités des individus peuvent être considérées
comme des « libertés ». Sen (2010) énumère plusieurs libertés que devraient posséder les
individus, dont les libertés de bien-être et d’opportunités et les libertés de processus et de
réalisation. Les premières sont liées à l’  d’un individu et aux  qu’il a de
réaliser, ou non, ce qu’il considère comme valable. Les autres sont liées à l’  ou à la

 en lien avec les choix de l’individu. Ces deux types de libertés sont
complémentaires et sont tout aussi importantes les unes que les autres. Elles nous invitent
à réfléchir non plus simplement en fonction des actions que nous désirons poser, mais
également en fonction des opportunités qui s’offrent à nous et des contraintes qu’imposent
les structures sociales ou le contexte particulier dans lequel nous situons notre action et ce,
même si nous ne désirons pas poser ces actions dans l’immédiat.
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En guise de conclusion : la pertinence du
concept de  en
éducation à l’environnement

Tel qu’illustré dans la figure 1, l’  est directement liée à la liberté de processus
et de réalisation. C’est elle qui permet à l’individu d’agir en fonction de ce qu’il considère
comme valable. Elle dépend directement du  pour
pouvoir se réaliser. Sans ce sentiment, l’  serait moindre, voire nulle, puisqu’il
constitue la croyance de l’individu en sa capacité d’agir. Un individu peut difficilement agir
en fonction de ce qu’il considère valable s’il ne se croit pas capable d’agir.
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Le  est quant à lui, plus englobant. Il est à la fois, le
processus d’accroissement de l’  et de l’accès aux ressources et commodités, et le
résultat de cet accroissement. Il serait un processus visant à augmenter les capabilités des
individus, que celles-ci soient liées directement à une action ou qu’elles soient liées à un
état, soit à la possibilité d’agir. Le  permettrait donc de
développer à la fois les libertés de bien-être et d’opportunités et les libertés de processus et
de réalisation.
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Le  serait quant à lui le sentiment de l’individu face aux
différentes libertés qu’il possède. Il s’agirait donc d’un sentiment qu’un individu éprouve
face à ses libertés de bien-être et d’opportunités et ses libertés de processus et de
réalisation. Ce concept conviendrait pour expliquer qu’un individu désire agir ou non,
contrairement au  qui réfère au sentiment face à une
action précise. Le , en tant que concept pivot de la thèse qui
inspire cet article, semble particulièrement pertinent dans le contexte de l’étude des
problématiques sociales et environnementales, contexte vulnérabilisant (encore plus pour
les jeunes) et requérant que l’on ne considère pas que les libertés de processus et de
réalisation des individus, mais également les libertés de bien-être et d’opportunités. Il
permettrait de prendre en considération l’importance de fournir aux jeunes des
opportunités d’action et de respecter leur choix de ne pas agir face aux problématiques
sociales et environnementales. Il permettrait également de considérer l’importance du
bien-être des jeunes, de l’espoir ou d’autres dimensions affectives nécessaires à l’action. Au
plan conceptuel, le  semble constituer un outil théorique riche et
particulièrement fécond. Ultimement, sa caractérisation qui se trouve au cœur de la
présente réflexion théorique pourrait permettre de mieux définir les conditions favorables
au développement, à l’école, d’un plus grand pouvoir agir des jeunes face aux
problématiques sociales et environnementales.
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Puisqu’ils sont particulièrement concernés par les problématiques sociales et
environnementales et leurs conséquences à court, moyen et long termes, les jeunes
devraient être reconnus comme des acteurs à part entière en éducation à l’environnement
(Ballet ., 2013). Cela implique qu’ils puissent avoir la liberté de créer, de modifier et
d’influencer les événements. Le système scolaire doit pouvoir offrir ce genre de liberté
d’  (Gangas, 2016), nommé par Sen (1985) .
Hayward (2012) soutient pour sa part que l’école peut leur fournir des occasions réelles
d’implication sociale, des occasions où ils seraient invités à faire preuve d’ . Ces
occasions où les jeunes sont appelés à prendre position et, éventuellement, à choisir
librement d’agir, ou non, en fonction d’une intention particulière, peuvent en venir à être
partagées collectivement. Pour ce faire, il faut également offrir aux jeunes une liberté de
bien-être et d’opportunités (Sen, 2010), laquelle peut passer par l’action ou pas. Selon ce
qui est soutenu dans cet article, et plus largement dans la thèse de doctorat en élaboration,
les jeunes devraient pouvoir ressentir non seulement une efficacité personnelle (liée à
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l’action), mais également un pouvoir agir (qui est lié aux deux formes de libertés : de bien-
être et d’opportunités ainsi que de processus et de réalisation).

Ainsi, comme le souligne Vongalis-Macrow (2010) en lien avec l’éducation au
développement durable, bien que certaines structures sociales, politiques et économiques
soient considérées comme des obstacles aux libertés des jeunes (leur accordant peu
d’autonomie pour adopter, ou non, des changements qui peuvent faire la différence), il ne
s’agit pas des seules structures dans lesquelles les jeunes évoluent. L’école, en tant que
structure sociale que les jeunes côtoient quotidiennement ou presque, demeure l’endroit le
plus propice, avec la structure familiale, pour instaurer des possibilités de développement
de l’ , mais également pour offrir du bien-être et davantage d’opportunités aux
jeunes. Si les conditions favorables sont mises en place à l’école pour développer le

 des jeunes face aux problématiques sociales et
environnementales, l’école pourrait contribuer par le fait même au développement des
différentes libertés des jeunes et, possiblement, s’il s’agit de problématiques valables aux
yeux des jeunes, à une  plus forte face aux problématiques sociales et
environnementales.
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En considérant cela, il serait pertinent de revoir nos manières de concevoir les pratiques
éducatives lorsqu’il est question notamment des problématiques sociales et
environnementales à l’école. En misant ainsi sur le développement de leur 

, les élèves pourraient devenir des agents capables de juger eux-mêmes des
moments où ils doivent mieux comprendre, s’investir, faire des efforts et s’engager
collectivement.
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représente toujours un défi dans des domaines tels que la santé et l’éducation » (traduction libre de
Comim ., 2011, p. 6).

6 La justice dans la théorie des capabilités est une justice comparative plutôt que transcendantale en
ce sens qu’il serait impossible, selon Sen (2010) d’espérer un monde parfaitement juste (justice
transcendantale), mais qu’il est possible d’espérer une justice raisonnable (justice comparative) en
fonction du contexte dans lequel s’inscrivent les individus (Ballet, Bazin & Pelenc, 2013).
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