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Résumé : L’intégration des enjeux liés au développement durable dans les curriculums en gestion constitue un sujet 
d’intérêt croissant, d’autant plus que les organisations – les entreprises comme les universités – sont appelées à prendre 
leur part de responsabilité face aux crises et la nécessité de transformer profondément les modes de vie et les projets de 
société. Cet article a précisément pour objectif d’explorer les défis et opportunités de la formation en développement 
durable dans les écoles de gestion. La réflexion développée dans l’article nous permet de suggérer que l’intégration du 
développement durable dans les écoles de gestion pourrait être conceptualisée comme une trajectoire d’amélioration 
continue dans le temps. 
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Abstract : The integration of issues related to sustainability in management curricula is a subject of growing interest, 
especially as organizations – businesses and universities alike – are urged to take their share of responsibilities in 
the face of crises and need to deeply transform our lifestyles towards a more sustainable world. This article’s purpose 
is to explore the challenges and opportunities of integrating sustainability issues in business schools’ curricula. The 
conceptual argument developed in the article leads us to suggest that the integration of sustainability in management 
schools could be conceptualized as a trajectory of continuous improvement over time. 
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La pandémie actuelle semble avoir mis en exergue les défaillances de nos institutions et du 
fonctionnement de nos économies (Ducharme, 2020). Les inégalités socio-économiques, bien que 
déjà connues depuis bien longtemps, ont été dévoilées et accentuées par la pandémie (Martin et al., 
2020). Ironiquement, « en pause forcée » (Moukanda, 2020), la planète s’est bien portée sur le plan 
environnemental pendant le confinement induit par la COVID-19 (Berman et Ebisu, 2020). Mais 
à l’évidence, les problématiques sociales et économiques que connaît le monde sont apparues bien 
avant la COVID-19 (Baba et Moustaquim, 2020; Henderson, 2020). Ces problématiques seront ici 
présentées comme des enjeux de développement durable (DD), compris comme une conception 
du développement qui préconise un équilibre permanent entre les impératifs économiques, sociaux 
et environnementaux (United Nations, 2019). Le DD est souvent présenté comme un concept, un 
paradigme, une idéologie, une idée ou encore une théorie. Sa portée est ainsi plurielle et contestée 
dans la littérature (Connelly, 2007). Pour les besoins de l’article, nous arguons que le DD est un 
concept (Hopwood et al., 2005). 

Au cœur de cette crise multidimensionnelle réside le rôle crucial des entreprises (voir Mintzberg, 
2015). Latour (2020) les invitait d’ailleurs récemment à s’impliquer dans la nécessaire 
transformation de notre modèle de fonctionnement social et économique afin de faire face à la 
crise climatique. Amadouées par certains pour leurs grandes contributions économiques et sociales 
(Baba et al., 2020), voire institutionnelles, les entreprises font également l’objet de vives critiques 
en raison de la vraisemblable contribution du système économique capitaliste à certains maux de la 
société contemporaine, des inégalités en passant par l’injustice, la pollution ou encore l’érosion de 
la biodiversité (Banerjee, 2008; Lewicki et al., 2003). Ces entreprises étant notamment gérées par 
des gestionnaires d’expérience, et ayant bien souvent suivi une formation disciplinaire, les radars se 
sont vite tournés vers la responsabilité des écoles de gestion (Bennis et O’Toole, 2005; Ghoshal, 
2005).  

Ainsi, de nombreuses critiques ont été émises à l’égard des écoles de gestion et leur manière de 
former les dirigeants de demain (Saenz, 2018). Les critiques ont notamment porté sur la vision 
court-termiste qui domine la pensée managériale, notamment dans les programmes de MBA, qui 
étaient devenus l’archétype de cette pensée étroite (Mintzberg, 2004; Rubin et Dierdorff, 2013). À 
ce sujet, Ghoshal (2005, p. 75) associait les grands scandales financiers à l’instar d’Enron au 
fonctionnement des écoles de gestion : 

« Les écoles de gestion n'ont pas besoin d'en faire beaucoup plus pour aider à prévenir les 
futurs Enrons : elles n'ont qu'à arrêter de faire beaucoup de choses qu'elles font 
actuellement. Elles n'ont pas besoin de créer de nouveaux cours, mais doivent simplement 
cesser d'enseigner certains anciens. Mais, avant de faire tout cela, les universitaires 
fréquentant des écoles de gestion doivent assumer leur propre rôle dans la création 
d'Enrons ». 
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Dans un autre écrit à ce sujet, Mintzberg (2004) suggère que les finissants des écoles de gestion 
peuvent être décrits comme des « technocrates de sang-froid dépourvus de compétences 
interpersonnelles, de capacités interculturelles, d'intelligence émotionnelle et écologique, de fiabilité 
ou de responsabilité sociale » (cité dans Prandini et al., 2012, p. 16).  

Les discussions autour de la crise de l’éducation universitaire en management et sur le rôle que 
doivent et peuvent jouer les écoles de gestion dans la société ont donné lieu à d’importants écrits 
et initiatives, si bien qu’une littérature importante s’est développée autour de ce sujet (voir par 
exemple Painter-Morland et al., 2016; Raufflet, 2013; Rusinko, 2010; Walck, 2009).  

Il convient ainsi de souligner les importants développements et progrès réalisés en matière 
d’intégration des considérations de responsabilité sociale et de DD dans les curriculums en gestion1 
(voir Barthes et al., 2013; Painter-Morland et al., 2016). Deux moments clés particuliers ont marqué 
ces développements. D’abord, les Principes pour une éducation responsable en gestion sont une 
initiative qui a vu le jour en 2007. Soutenue par les Nations-Unies en tant que plateforme visant à 
sensibiliser et accompagner les écoles de gestion du monde entier à davantage intégrer les 
considérations de DD dans les programmes, cette initiative est aujourd’hui reconnue comme la 
plus importante dans le domaine compte tenu du grand nombre de partenariats établis avec les 
institutions d’enseignement supérieur. Basée sur six principes directeurs, l’initiative favorise une 
pédagogie en gestion cohérente avec les objectifs du développement durable, à même de former 
des leaders responsables. Puis, à l’occasion de la Conférence des Nations Unies sur le 
développement durable (Rio + 20), l’initiative de l’enseignement supérieur durable a vu le jour pour 
encourager l’intégration des objectifs de DD dans l’enseignement, la recherche et la vie 
universitaire. 

Mais en dépit de ces progrès, le chemin à parcourir pour intégrer ces considérations de 
responsabilités dans les formations en gestion reste long et les défis nombreux (Sharma et Hart, 
2014; Slager et al., 2020; Snelson-Powell et al., 2015). De nombreuses approches et stratégies ont 
été théorisées, souvent sous la forme de typologies ou de cadres d’analyse, dans les dernières années 
(voir par exemple Mothan-Hill et al., 2017; Painter-Morland et al., 2016; Raufflet, 2013; Rusinko, 
2010). Ces écrits ont examiné plusieurs dimensions relatives à l’intégration du DD dans les 
curriculums en gestion : les structures (existantes ou nouvelles), la portée (cours ou programmes), 
le niveau d’analyse (entreprise ou l’écosystème social, environnemental et économique), ou encore 
la discipline (mono ou pluridisciplinaire). En dépit de leurs richesses, elles ont eu tendance à 
relativiser, voire sous-explorer, la dimension des approches pédagogiques pertinentes pour 
l’intégration du DD dans les écoles de gestion. Pourtant, les approches pédagogiques s’avèrent 
particulièrement importantes dans le cadre d’une réflexion sur l’enseignement du DD considérant 
la nécessité de questionner le paradigme traditionnel qui prévaut dans les écoles de gestion (Kurland 
et al., 2010; Nisula et Pekkola, 2018; Painter-Morland et al., 2016). 

Cet article conceptuel propose à ce sujet une réflexion sur les défis et opportunités de l’intégration 
du DD dans les curriculums des écoles de gestion. Pour ce faire, il synthétise et discute les 
principales formes d’intégration du DD dans les curriculums en gestion. Puis, il esquisse un regard 
multiple sur les enjeux qui y sont liés. Ensuite, il conceptualise quatre approches d’intégration de la 

 

1 Cet article se base sur la prémisse que le développement durable est une vision et un objectif, et que la responsabilité 
sociale traduit le rôle que peuvent jouer les entreprises dans l’atteinte de cet objectif collectif. Dans un souci de 
cohérence, également nous parlerons plus largement de « durabilité », en référence à l’importance pour les entreprises 
d’adopter des pratiques qui encouragent le développement durable.  
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durabilité dans les curriculums en gestion à travers une typologie présentée sous forme d’une 
matrice à deux dimensions (l’intégration disciplinaire et l’approche pédagogique).  

Sont ainsi analysées les approches traditionnelle, pratique, juxtaposée et intégrée. Pris ensemble, 
ces axes de réflexion amènent l’article vers la voie d’une contribution utile à notre compréhension 
des enjeux et opportunités de formation universitaire en DD dans les écoles de gestion. 



 

 14 

Les diverses formes d’intégration du développement 
durable dans les curriculums en gestion 

Comme nous l’affirmions en introduction, une vaste littérature s’est récemment développée autour 
de la manière d’intégrer le DD2 dans les curriculums en gestion (voir Painter-Morland et al., 2016). 
Cela dit, malgré de nombreux écrits à ce sujet, il n’y a pas de consensus sur la meilleure manière de 
réaliser cette intégration ni même sur l’efficacité de ces approches (voir Filho et al., 2019; García-
Feijoo et al., 2020; Godemann et al., 2011). En effet, de nombreuses approches ont été proposées 
et elles ont tendance à varier selon deux dimensions que Figueiró et Raufflet (2015) présentent 
comme horizontale et verticale. Dans la dimension horizontale, le concept de DD est incorporé à 
travers les différents cours du curriculum (approche interdisciplinaire, systémique et holistique). 
Quant à la dimension verticale, il s’agit plutôt de cours spécifiques orientés sur certains sujets 
comme la responsabilité sociale des entreprises ou la gestion du DD. Sans prétendre être exhaustifs 
tant la littérature est imposante, nous proposons une recension des principales approches 
proposées. 

En s’inspirant des travaux de Rusinko (2010), Godemann et al. (2011) ont conceptualisé quatre 
façons d’intégrer le DD aux curriculums en gestion (voir Tableau 1 pour une synthèse) : piggybacking 
(intégration complémentaire), digging deep (approfondissement), mainstreaming (intégration 
holistique) et focusing (focalisation). Ces quatre formes d’intégration ont été analysées puis 
développées par ailleurs de manière remarquable (Painter-Morland et al., 2016). Tout d’abord, 
l’approche nommée piggybacking est un moyen facile, mais surtout le plus simple, pour intégrer le 
DD dans un module ou un cours existant. Elle consiste à intégrer des études de cas ainsi que des 
lectures qui englobent la dimension de durabilité dans un cours déjà déterminé. Cette stratégie 
permet de présenter le concept aux étudiants qui suivent des cours de tronc commun ou de 
spécialité. Toutefois, le contenu intégré peut être perçu par les étudiants comme étant 
supplémentaire et sans lien avec la matière fondamentale. Pour éviter cette mauvaise perception, il 
a été suggéré d’introduire les aspects de DD en début de cours, plutôt que vers la fin (Rusinko, 
2010). 

La deuxième approche, nommée digging deep, met l’emphase sur le concept de DD en intégrant des 
modules ou des cours optionnels sur le sujet. Il s’agit encore une fois d’une technique simple 
d’intégration, puisqu’elle ne requiert aucun changement dans la structure existante des programmes 
en gestion. Toutefois, cette approche soulève certaines critiques en ce sens qu’il est peu probable 
que ces cours soient sélectionnés par les étudiants. Ces derniers peuvent avoir l’impression que le 
concept de durabilité peut être exploité par certains spécialistes, mais que cela ne concerne pas les 
gestionnaires de haut niveau ou les autres employés. Ces cours seraient alors considérés comme 
accessoires, plutôt que fondamentaux. Pourtant, ils peuvent en réalité être très utiles, puisqu’ils sont 
enseignés en profondeur et qu’ils permettent une spécialisation dans certains domaines.  

L’approche nommée mainstreaming suggère, elle, d’intégrer le DD au tronc commun des diverses 
concentrations. Contrairement aux précédentes approches, celle-ci permet de présenter de façon 
plus holistique le contenu des outils liés à la durabilité, et ce, à l’ensemble des étudiants, quelle que 
soit leur concentration ou spécialité de départ. Elle concernerait ainsi aussi bien les étudiants en 

 

2 Cette littérature, surtout anglophone, aura alors tendance à parler de « sustainable development » (développement durable) 
ou de « sustainability » (durabilité).  



 

 15 

comptabilité que ceux en gestion des ressources humaines, en passant par le marketing et les 
technologies de l’information.  

De plus, l’approche mainstreaming va de pair avec l’accent mis sur une perspective transversale plus 
large visant à développer le sens critique et les compétences douces (aussi dites compétences 
comportementales, ou soft skills en anglais). Par exemple, l’approche mainstreaming peut offrir aux 
étudiants des stages ou opportunités d’apprentissage au sein d’entreprises sociales ou d’organismes 
philanthropiques. Une expérience directe permet d’en apprendre davantage sur la durabilité, 
contrairement à un contenu enseigné de façon conceptuelle en classe. Cette approche pose un défi 
de coordination entre les différentes spécialisations afin d’éviter la redondance des concepts entre 
les cours de chaque domaine. Comme le soulignent Mothan-Hill et al. (2017), il serait utile dans 
cette approche d’inclure des cours d’introduction au DD en première année, sur lesquels les cours 
de concentration pourraient construire par la suite. 

Finalement, l’approche nommée focusing est une approche plus complexe que les précédentes, car 
elle requiert une nouvelle structure. Il peut s’agir d’un tout nouveau programme, tel que la création 
d’une concentration au baccalauréat ou d’une maitrise en DD. La durabilité peut donc être incluse 
dans l’ensemble du programme, ajoutant des perspectives interdisciplinaires.  

De plus, il peut s’agir d’introduire un nouveau module ou un nouveau cours obligatoire à l’ensemble 
des programmes dès le début des études, qui amènerait une restructuration du programme. Celui-
ci serait une introduction aux principes de durabilité permettant ainsi une compréhension générale 
des défis auxquels la société fait face, tout en expliquant les implications que cela engendre pour 
les divers acteurs – entreprises, pouvoirs publics, société civile, consommateurs, etc. 

 

Approches Idées 
fondamentales 

Avantages et 
inconvénients 

Piggybacking 
Intégration de la durabilité dans les 
structures existantes en ajoutant le 
concept à certains cours ou modules 

+ Facile à intégrer 

+ Le concept est présenté aux 
étudiants qui n’ont pas sélectionné 
de cours optionnel sur le sujet 

- Le contenu présenté peut être 
perçu comme supplémentaire par 
les étudiants 

Digging deep 
Intégration du concept de durabilité 
en offrant des modules ou des cours 
optionnels sur le sujet 

Technique simple d’intégration 

+ Ne requiert aucun changement 
dans la structure existante 

+ Cours très utiles par leur 
profondeur et permettant une 
spécialisation 

- Cours pouvant être non considérés 
quand le concept est perçu 
seulement s’adresser aux 
spécialistes et non également aux 
cadres et autres employés 
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Mainstreaming 

Intégration de la durabilité dans les 
structures existantes, en mettant 
l’emphase sur une approche 
transversale (intégration de la 
durabilité dans au moins un cours de 
chaque spécialisation) 

+ Permet de présenter de façon 
globale les outils liés au concept 

+ Offre aux étudiants des stages au 
sein d’entreprises sociales ou 
caritatives 

+ Expérience directe, qui permet 
d’en apprendre davantage sur la 
durabilité 

- Défi de coordination et 
d’intégration entre les cours des 
différentes spécialisations 

Focusing 

Intégration de la durabilité à travers 
un nouveau programme ou un 
nouveau cours introduit à l’ensemble 
des programmes 

+ Ajout de perspectives 
interdisciplinaires 

+ Permet une compréhension 
générale des défis auxquels la 
société fait face 

- Approche plus complexe 

- Requiert un changement dans la 
structure existante 

 
Tableau 1 – Synthèse des quatre approches d’intégration du développement durable  

(Adapté de Godemann et al., 2011; Painter-Morland et al., 2016; Rusinko, 2010) 

Par ailleurs, à travers la littérature qui englobe l’intégration du DD dans les programmes en gestion, 
on peut constater que l’apprentissage par la pratique est une approche fréquemment citée (voir 
Gundlach et Zivnuska, 2010). L’une d’elles est l’approche PROBE (Practical Organizational 
Behavior Education). C’est une méthode d’enseignement qui a été développée par Nirenberg 
(1994) en réaction aux critiques suggérant que les programmes des écoles de gestion sont trop 
théoriques, et que d’expérimenter l’apprentissage par la pratique prépare davantage les étudiants 
pour leur future carrière.  

Cette approche offre aux étudiants l’opportunité, par petits groupes, de planifier, implanter et 
évaluer un projet réel d’entreprise avec ou sans but lucratif (offre de service ou développement 
d’un produit). Les étudiants doivent assumer la responsabilité financière pour leur « organisation » 
en générant et gérant des fonds, soit par leur propre investissement ou en trouvant des 
investisseurs. Les périodes de cours sont alors des moments dédiés pour le projet où le professeur 
agit comme une personne-ressource pour les étudiants.  

La méthode PROBE a justement été adaptée à l’enseignement du DD dans les écoles de 
gestion (Gundlach et Zivnuska, 2010). À ce sujet, il est suggéré que pour l’enseignement des 
questions de durabilité en gestion, « le recours à une approche d'apprentissage expérientiel peut 
être plus efficace qu'une approche traditionnelle d’enseignement magistral », car l'apprentissage 
expérientiel favorise le développement de la passion, essentielle à tout entrepreneur social ou 
environnemental (Gundlach et Zivnuska, 2010, p. 19). 

Ce constat est cohérent avec ce que d’autres auteurs suggèrent. Par exemple, dans une revue 
systématique de la littérature, Figueiró et Raufflet (2015) évoquent plusieurs points intéressants au 
sujet de l’intégration du DD dans les curriculums en gestion. Les auteurs suggèrent notamment 
qu’en matière de DD, les étudiants devraient être des apprenants actifs plutôt que des 
consommateurs de connaissances.  
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Un processus d’apprentissage dynamique est donc nécessaire afin d’apprendre de l’expérience du 
processus au lieu de mémoriser purement ses caractéristiques. De manière plus générale, la 
littérature présente de nombreuses stratégies pédagogiques qui peuvent être adoptées pour mieux 
enseigner le DD.  

Quatre stratégies pédagogiques peuvent être mobilisées (voir Tableau 2 pour une synthèse) : (1) la 
méthode par cas, (2) l’apprentissage expérientiel basé sur l’action, (3) l’apprentissage par le service, 
et (4) l’apprentissage par problème. 

Stratégie Fondements 

Apprentissage par les études 
de cas (Mesny, 2013) 

Méthode d’enseignement basée sur la discussion et qui nécessite la participation 
active des étudiants. Ceux-ci discutent de situations concrètes de gestion et 
essaient de fournir des solutions ou des recommandations aux problèmes qui sont 
soulevés. En utilisant cette méthode, les étudiants doivent réfléchir et élaborer des 
solutions aux problèmes et défis du monde réel. 

Apprentissage par l’action et 
l’expérience (Collins et 
Kearins, 2007) 

Les étudiants apprennent par la pratique. Cette approche est une méthode qui se 
dit très prometteuse pour enseigner la durabilité. Les étudiants sont amenés à 
participer activement à leur apprentissage à l’aide d’outils tels que le travail 
d’équipe, les études de cas, les projets et les discussions. L’objectif est de générer 
un engagement cognitif, ce qui peut augmenter leur motivation et développer leurs 
capacités de pensée critique. 

L’apprentissage par le service 
(Rusinko, 2010) 

Il s’agit également d’une forme d’apprentissage par l’action. Cette méthode permet 
aux étudiants d’interagir avec différentes parties prenantes et d’élargir leur 
perception en ce qui concerne la pertinence du développement durable pour les 
organisations et la société dans son ensemble. La perspective d’apprentissage 
passe de « pour la communauté » à « avec la communauté ». 

L’apprentissage par problème 
(Stinson et Milter, 19956) 

Il s’agit encore d’une forme d’apprentissage par la pratique. L’objectif de cette 
méthode est d’amener les étudiants à devenir des penseurs indépendants capables 
de résoudre des problèmes complexes. En pratique, les étudiants ont pour mandat 
de résoudre un problème en échangeant des idées avec leurs pairs. Cela leur 
permet d’apprendre à poser des questions, à effectuer des recherches et à réfléchir 
sur des sujets pertinents qui concernent la durabilité. 

 
Tableau 2 – Synthèse des principales stratégies pédagogiques identifiées dans la littérature 

(Adapté de Figueiró et Raufflet, 2015) 

Maintenant que nous avons brossé un portrait de la littérature portant sur l’intégration du 
développement durable dans les curriculums en gestion, la prochaine section propose un regard 
multiple sur les enjeux liés à cette intégration. 

Un regard multiple sur les enjeux liés à l’enseignement du 
DD dans les écoles de gestion 

Comme nous venons de l’évoquer, il existe plusieurs moyens d’intégrer le DD dans les programmes 
en gestion. Certains défis doivent toutefois être surmontés pour y parvenir. Dans la littérature, il 
est souvent question du rôle important que jouent les enseignants dans la réussite et l’apprentissage 
des étudiants. Cependant, ce rôle peut être mis à l’épreuve, surtout lorsqu’il est question d’enseigner 
un concept aux frontières définitionnelles encore floues et qui détonnent du reste du programme, 
tel que le développement durable. Il est donc question dans cette section des différents enjeux liés 
à l’enseignement du DD dans les écoles de gestion.  
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Ceux-ci se divisent en trois principales catégories d’enjeux, soit : (i) institutionnels, (ii) 
organisationnels et (iii) disciplinaires. Nous nous inspirons ici de plusieurs textes pour articuler ces 
enjeux (Balmer et al., 2011; Figueiró et Raufflet, 2015; Painter-Morland et al., 2016; Raufflet, 2013; 
Rusinko, 2010). 

Les enjeux institutionnels 

Tout d’abord, les enjeux institutionnels occupent une place centrale dans la discussion. 
« L’entreprisation » du monde, et donc de l’éducation supérieure, a mené à un important 
changement de paradigme, notamment au sein des écoles de gestion (Abraham, 2017; Aktouf, 
2003b). Ainsi, la logique marchande a changé notre conception de l’éducation et est maintenant de 
plus en plus dominante dans les universités, ce qui les amène à penser en termes « d’offre de 
services » et de « clients » (Berman, 2012). Ce faisant, la logique marchande pénètre dans toutes les 
sphères de la société, incluant l’éducation (Sandel, 2012).  

Il en résulte que l’objectif initial des institutions supérieures – c’est-à-dire de former des citoyens – 
laisse progressivement le terrain à l’importance de rendre les individus « employables », quitte à 
s’embourber dans des amalgames paradigmatiques (Boutin, 2004). Il est donc maintenant question 
de répondre à la demande du marché. Dans cette perspective, le diplôme devient une commodité 
dans le but de trouver un emploi de qualité. En d’autres mots, l’éducation ou l’obtention d’un 
diplôme n’est plus considérée comme un outil d’émancipation et d’ancrage dans le social, mais 
plutôt comme un outil d’employabilité. Celui-ci guide la formation, et dans un contexte où la 
pratique en DD est discutable en termes d’efficacité (Mazutis, 2018), cela n’augure rien de positif 
pour l’intégration de la durabilité dans les curriculums en gestion. 

Par ailleurs, du fait de leur rôle essentiel dans nos sociétés, les institutions d’enseignement supérieur 
ont le potentiel de façonner la manière dont les individus, les citoyens et les travailleurs de demain 
pensent et interprètent le monde autour d’eux. Malheureusement, il y a encore plusieurs institutions 
qui sont imprégnées de l’idée qu’investir dans l’environnement et le DD est nécessairement une 
perte du point de vue financier. Cette pensée imprègne autant les enseignants que les étudiants 
(Thomas, 2005). Il va de soi que les détenteurs du pouvoir, tels que les doyens, ont aussi un rôle 
important à jouer dans l’intégration de la durabilité dans les cursus en gestion.  

L’appui du leadership est ainsi une condition qui facilite le travail des professeurs en matière 
d’intégration de sujets et cours spécialisés en DD (Walck, 2009). Ainsi, la logique institutionnelle 
marchande qui pénètre progressivement les institutions universitaires peut impacter directement 
l’intégration du DD dans les écoles de gestion. À cela s’ajoute la conception même de la formation 
en gestion, que Raufflet (2013) décrit comme étant très technique et spécifique ; ce qui limite la 
possibilité d’intégrer le DD sous sa dimension critique, réflexive et systémique. 

Les enjeux organisationnels 

Les enjeux organisationnels représentent un autre défi en lien avec l’intégration du DD dans les 
écoles de gestion. Comme nous l’avons affirmé, les pressions sociales et institutionnelles ont 
progressivement amené les entreprises, ainsi que les universités à intégrer le DD dans les 
programmes pédagogiques. Des progrès notables ont été effectués durant les deux dernières 
décennies. Mais cela co-existe avec une autre réalité : nombreuses sont les écoles de gestion à 
travers le monde qui présentent un retard dans l'intégration du DD dans leurs programmes 
d'études. Par conséquent, elles ne forment pas adéquatement les futurs gestionnaires qui prennent 
parfois des décisions aux impacts sur la société dans son entièreté (Barber et al., 2014).  
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Par ailleurs, malgré d’importants progrès, il semblerait que les écoles de gestion soient plus lentes 
que d’autres facultés à intégrer le DD (Barber et al., 2014). La littérature traite même d’un manque 
de rigueur et, parfois, d’une incohérence entre ce qui est proposé et ce qui est réellement enseigné. 
Cela signifie que plusieurs écoles de gestion prétendent intégrer la durabilité à leurs programmes 
sans pour autant appliquer leurs dires (Barber et al., 2014). 

Cette disparité entre le discours universitaire et la façon d’intégrer le DD dans les curriculums des 
écoles de gestion n’est pas un cas isolé. Plusieurs études et rapports soulignent la motivation pour 
les universités de promouvoir le DD dans leurs programmes et pratiques dans une optique de 
marketing (Driscoll et al., 2017). Nombre d’entre elles ont ainsi recours au « greenwashing » ou 
« socialwashing » (CAUT, 2015) dans le but d’améliorer leur image et d’attirer non seulement des 
étudiants, mais aussi des professeurs ainsi que du financement (Driscoll et al., 2017).  

Par ailleurs, dans un texte révélateur écrit par un doyen d’une école de gestion, l’effet pervers des 
accréditations dans l’intégration du DD dans les écoles de gestion a été pointé du doigt : « les 
gestionnaires académiques tels que les doyens peuvent encourager cette intégration de plusieurs 
manières, même si les accréditeurs des écoles de gestion comme l'AACSB sont en retard dans leur 
engagement envers l'éducation au développement durable. » (Walck, 2009, p. 384) Compte tenu du 
fait que la triple accréditation (aussi dite triple couronne – AACSB, EQUIS et AMBA) est un 
facteur de légitimité, son obtention peut aussi être synonyme d’isomorphisme institutionnel 
(DiMaggio et Powell, 1983) et de perte de flexibilité en matière d’intégration d’approches novatrices 
en lien avec le DD, notamment parce que certaines de ces accréditations n’ont pas historiquement 
été à l’avant-garde à ce sujet (Romero, 2017; Walck, 2009). 

Les enjeux disciplinaires 

Finalement, le troisième type d’enjeu est celui qui touche à la discipline même du DD. Celui-ci n’est 
pas anodin et prend tout son sens dans les écoles de gestion où l’enseignement est davantage 
technique, bien souvent court-termiste et basé sur les « bonnes » pratiques (Raufflet, 2013). 
Globalement, le DD pourrait être considéré comme un domaine polyforme, subjectif, mouvant et 
dont l’horizon temporel ne concorde pas exactement avec le caractère des principaux cours d’un 
diplôme en gestion. Il s’agit par ailleurs d’un concept relativement ouvert en ce sens que de 
nombreuses définitions, approches et interprétations se chevauchent, malgré l’existence du concept 
depuis le rapport de Brundtland de 1987.  

Ainsi, le concept de DD et les autres concepts connexes (comme la gestion responsable et la 
responsabilité sociale des entreprises) sont empreints d’idéologies et de valeurs ; ce qui en fait des 
concepts ouverts à l’interprétation, rendant leur enseignement plus difficile en raison de la 
confusion qui peut être associée. En réalité, il serait juste d’affirmer que tout concept s’inscrit dans 
un paradigme. Par exemple, les concepts de « valeur partagée » ou encore « d’avantages 
concurrentiels » ont été souvent critiqués pour les idéologies qu’ils véhiculent (voir Aktouf, 2003a; 
Crane et al., 2014).  

Néanmoins, lorsqu’il s’agit d’un concept comme celui du DD qui traite de l’avenir du monde, de 
l’organisation sociale du travail et du rôle des entreprises et de la logique marchande dans le 
politique, il est également raisonnable de suggérer que les idéologies occuperont une place encore 
plus centrale dans le débat. Dans ce sens, ce concept peut être débattu par exemple avec ceux de 
décroissance et a-croissance (Abraham, 2019; Solé, 2011). 
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De plus, dans les études en gestion, l’accent mis sur le DD exige que les responsabilités 
environnementales et sociales d’une entreprise aient le même poids que ses préoccupations 
économiques. Cela représente un défi fondamental – au niveau cognitif – pour les écoles de gestion 
et leurs programmes traditionnels, car la plupart du temps les problèmes de DD ne sont pas 
conceptualisés comme faisant partie du processus de base de création de profits pour les entreprises 
(Figueiró et Raufflet, 2015). Il est aussi utile de mentionner qu’à travers les spécialisations en 
gestion, le potentiel et la facilité d’intégration du DD sont variables. Par exemple, entre le 
marketing, la gestion des ressources humaines, la comptabilité et la finance, le potentiel 
d’intégration du DD est très disparate (Thomas, 2005; Walck, 2009). Puis, en ce qui concerne les 
enseignants, plusieurs facteurs peuvent restreindre leur volonté d’intégrer le DD dans leurs cours 
déjà existants. 

Certains d’entre eux perçoivent ce concept comme étant à l’extérieur de leur champ d’expertise, ce 
qui les rend inconfortables à l’enseigner (Anastasiadis et al., 2020). Ici, le DD est vu comme un 
domaine à part entière, plutôt qu’un domaine transversal à l’ensemble de la gestion. D’autres croient 
qu’ils n’ont pas les connaissances, les compétences et l’expérience nécessaires pour former 
adéquatement les étudiants sur le sujet (Anastasiadis et al., 2020).  

Finalement, la gestion s’avère une discipline où l’intégration du DD n’est pas chose facile, bien 
qu’importante, en raison de l’institutionnalisation de multiples croyances à contresens de ses valeurs 
(Walck, 2009). Par exemple, que les investissements dans l’environnement soient un coût (Thomas, 
2005; Walck, 2009) ou encore que l’unique rôle d’une entreprise soit de maximiser ses profits 
(Friedman, 1970). Nous nous rappelons encore d’un étudiant de premier cycle qui affirmait dans 
sa fiche de présentation que son rêve, ce pour quoi il poursuivait un diplôme universitaire, était de 
« tout faire pour devenir riche grâce à l’entrepreneuriat ». En dépit d’une évolution des valeurs à ce 
sujet, il est indéniable qu’il reste un long chemin à parcourir pour qu’un changement de paradigme 
s’installe et que le DD fasse partie intégrante du cursus pédagogique des étudiants en gestion 
(García-Feijoo et al., 2020; Hay et Eagle, 2020; Painter-Morland et al., 2016; Slager et al., 2020). 

La conceptualisation de quatre approches de formation en 
développement durable 

Dans cette section, nous développons quatre approches de formation en DD dans les écoles de 
gestion. Ces approches sont représentées ici sous forme d’une matrice à deux dimensions 
(Figure 1) : l’intégration disciplinaire (une discipline dominante ou plusieurs disciplines 
complémentaires) d’une part, et l’approche pédagogique (apprentissage conceptuel ou expérientiel) 
d’autre part. Par apprentissage conceptuel, nous faisons référence à un apprentissage basé sur 
l’apprentissage théorique, essentiellement articulé autour des concepts et définitions, bien souvent 
selon une approche magistrale. Bien que notre figure distingue l’apprentissage conceptuel et 
expérientiel sur l’axe horizontal, nous reconnaissons ici que ces approches sont complémentaires 
en ce sens que l’apprentissage expérientiel requiert aussi l’enseignement conceptuel. Cela dit, dans 
le cadre de cet article, nous les distinguons en raison de leur logique sous-jacente ; d’une part, une 
approche souvent théorico-magistrale, et d’autre part, une approche davantage axée sur la pratique 
et le réel. Le croisement des deux dimensions retenues donne lieu aux quatre approches suivantes : 
(1) l’approche traditionnelle, (2) l’approche pratique, (3) l’approche juxtaposée et (4) l’approche 
intégrée. Nous présentons dans ce qui suit chacune de ces approches en focalisant notamment sur 
ses fondements, ses avantages et ses défis. 
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Figure 1 – Matrice des quatre approches de formation en gestion responsable 

Approche traditionnelle : l’apprentissage conceptuel du DD 
dans une perspective monodisciplinaire 

L’approche traditionnelle en matière de formation en DD a deux principales caractéristiques. La 
première est sa dimension monodisciplinaire, en ce sens qu’elle met l’emphase sur des 
connaissances issues d’une discipline ou d’un domaine de connaissances bien circonscrit. En 
l’occurrence, nous pouvons penser que l’enseignement de la durabilité se limite ici à des 
connaissances (chapitres, livres, articles scientifiques) développées strictement en management, 
faisant fi des connaissances anthropologiques, sociologiques, politiques, environnementales, etc. 
pouvant éclairer le phénomène à l’étude.  

La seconde caractéristique de l’approche traditionnelle relève de son caractère conceptuel, bien 
souvent véhiculé à travers un enseignement théorico-magistral plus ou moins interactif. Il convient 
ici de souligner que ce type d’enseignement et celui de la méthode des cas restent des pratiques 
pédagogiques dominantes en DD (Raufflet et Batellier, 2008). Celles-ci consistent à transmettre le 
langage conceptuel du DD aux apprenants, bien souvent de manière unidirectionnelle (Raufflet et 
Batellier, 2008). Quand interactif, le magistral permet de favoriser les échanges et l’interaction et se 
combine bien à la méthode des cas dans une approche traditionnelle (Aylwin, 1992; Tremblay, 
2009). La méthode des cas est ainsi très utilisée dans les écoles de gestion afin de favoriser un 
apprentissage inductif à partir de problématiques organisationnelles et sociétales documentées dans 
des cas écrits ou filmés (Mesny, 2013). 
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Cette approche a quelques mérites et bienfaits. Nous en présentons deux ici avant d’esquisser 
quelques limites et défis. En premier lieu, l’approche traditionnelle peut être d’une certaine utilité 
lorsqu’il s’agit d’aider des étudiants en début de cursus universitaire à appréhender la complexité 
du domaine du DD. En effet, face à la prolifération de ses concepts, approches et paradigmes, elle 
permet de poser les fondements conceptuels, vulgariser le jargon et offrir aux apprenants des outils 
et des cadres d’analyses susceptibles d’élargir leur vision.  

En second lieu, l’approche traditionnelle s’avère aussi avantageuse d’un point de vue 
organisationnel, en ce sens qu’elle requiert moins de ressources, moins de logistique de 
coordination avec le milieu pratique, moins de qualifications interdisciplinaires des enseignants et 
moins d’efforts de leur part. Remarquons ici que ces qualifications sont souvent difficiles à acquérir 
dans des institutions prônant de plus en plus l’hyperspécialisation. 

Par ailleurs, au-delà de ces mérites, trois défis particuliers se posent à toute école adoptant cette 
approche. Premièrement, elle ne permet pas aux apprenants – qu’ils soient néophytes ou avancés 
– de développer leur sens critique et leur capacité de jugement (Ladage, 2016; Raufflet et Batellier, 
2008). Or, dans ce domaine les valeurs, croyances et perceptions occupent une place centrale (Baba, 
Moustaquim et Bégin, 2016). Comparé à l’enseignement purement magistral, l’exposé interactif 
reste ici mieux outillé pour développer ces capacités en favorisant à tout le moins l’attention et 
l’assimilation des notions (Jonnaert, 2002). Deuxièmement, l’approche traditionnelle, en raison de 
sa nature monodisciplinaire et purement conceptuelle, ne permet pas d’aller au-delà d’une simple 
compréhension fonctionnelle de l'entreprise et de penser la gestion du DD d’un point de vue 
holistique, transcendant les unités d’analyse (individus, équipes, entreprises, industries, sociétés, 
écosystèmes) et les multiples domaines du management (p. ex. comptabilité, gestion des ressources 
humaines, finances, stratégie, gestion de projet) (Baba, 2018). Troisièmement, si la méthode des cas 
peut être une méthode pédagogique utile dans le cadre d’une approche traditionnelle, la plupart des 
études de cas en DD sont encore basées sur les « meilleures pratiques » (Raufflet et Batellier, 2008). 
Pourtant, il est maintenant reconnu que les cas basés sur les « mauvaises pratiques » peuvent 
générer davantage de sens critique et de réflexivité chez les apprenants (Raufflet et Mills, 2009). 

L’approche pratique : l’apprentissage expérientiel du DD 
dans une perspective monodisciplinaire 

L’approche pratique possède en commun avec l’approche traditionnelle la caractéristique 
monodisciplinaire présentée ci-haut. Quant à sa dimension expérientielle, elle renvoie à l’idée 
d’apprendre par l’action, la pratique et l’expérience concrète dans le milieu (Gundlach et Zivnuska, 
2010). Comme l’évoquent Lewis et Williams (1994, p. 5), « dans sa forme la plus simple… la 
pédagogie expérientielle plonge d'abord les apprenants adultes dans une expérience, puis encourage 
la réflexion sur l'expérience pour développer de nouvelles compétences, de nouvelles attitudes ou 
de nouvelles façons de penser ». 

L’apprentissage expérientiel se présente ainsi comme un cycle d’apprentissage « où l'apprenant 
touche à toutes les bases – expérience, réflexion, pensée et action – dans un processus itératif qui 
répond à la situation d'apprentissage et à ce qui est appris. » (Kolb et Kolb, 2005, p. 194) Cette 
forme d’apprentissage prend notamment ancrage dans le constructivisme théorisé par Piaget 
(1967), qui suggère que les humains génèrent de nouvelles connaissances à travers l’interaction 
permanente entre leurs expériences et leurs idées. 
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L’apprentissage expérientiel se concrétise notamment à travers une immersion des apprenants dans 
des contextes réels (Balleux, 2000; Kayes, 2002). Il est possible d’en parler à partir du moment où 
dans le processus pédagogique est accordée une importance particulière à la réflexivité pendant et 
à la suite des expériences vécues par les apprenants (Kolb et Kolb, 2005; Lewis et Williams, 1994).  

Mais bien souvent, les curriculums en gestion se limitent à la réalisation de mandats d’intervention ; 
et ces mandats n’occupent qu’un rôle minimal dans le processus pédagogique. À ce titre, ils sont la 
plupart du temps remis à l’enseignant et présentés lors de la dernière séance du cours, ne permettant 
donc pas d’engager le cycle inhérent à l’apprentissage expérientiel (Kolb et Kolb, 2005). 

Appliquée à un contexte de DD, l’approche pratique procure plusieurs avantages. Elle permet 
notamment de sensibiliser concrètement les apprenants à une réalité qui peut, dans bien des cas, 
leur paraître nouvelle. Par exemple, se confronter à des problématiques vécues par des 
organisations de l’économie sociale et solidaire à travers la pratique et l’immersion dans le milieu 
est plus porteur que d’en discuter au niveau théorique (voir Moon, 2004).  

Certes, les études de cas pédagogiques visent le même objectif dans l’approche traditionnelle. Mais 
leur portée ne saurait être comparée à celle d’une immersion dans le milieu (Mesny, 2013). De plus, 
un deuxième avantage qui découle de l’approche pratique est celui de l’exposition réelle à un 
système de pensées, de normes, de croyances et de valeurs fondamentalement différent. 
Déconstruire des idées reçues sur le rôle des entreprises et le DD (Baba, 2021), comme la nécessaire 
préséance des profits, est susceptible d’être plus efficace lorsque les apprenants sont immergés dans 
des contextes qui leur permettent de repenser leurs valeurs et leur propre vision des entreprises et 
de l’économie en général. Là aussi, les études de cas dans une optique traditionnelle peuvent être 
utiles, mais ne sauraient être aussi porteuses qu’une immersion où l’interaction, l’échange et 
l’observation influenceront le processus d’apprentissage. 

Par ailleurs, l’approche pratique est également avantageuse, en ce sens qu’elle combine la 
complexité d’une approche expérientielle – nous y reviendrons dans le prochain paragraphe – avec 
la simplicité d’une approche monodisciplinaire. Pour des apprenants novices en DD, notamment 
les plus jeunes, être confrontés à une réalité organisationnelle différente de celles qu’ils connaissent 
peut être déstabilisant et complexe. C’est justement dans cette optique que le fait de les encourager 
à approcher le milieu à partir d’une vision monodisciplinaire peut rendre cette immersion plus 
accessible et moins déstabilisante. L’approche pratique met ainsi l’emphase sur l’apprentissage à 
partir de la richesse et la complexité du réel, appréhendé à travers un focus disciplinaire et 
conceptuel qui tente de saisir cette complexité. 

Comme toute approche, l’approche pratique pose quelques défis. Nous en voyons au moins trois. 
Le premier est celui des ressources nécessaires pour l’identification d’opportunités expérientielles 
et la coordination avec le milieu. Dans certains cours de DD offerts à plus de 50 étudiants, ce sont 
parfois dix organisations partenaires qu’il faut identifier et coordonner. Cela peut vite devenir 
chronophage et décourager les enseignants. La tâche ne s’avère donc pas forcément simple. Si les 
institutions peuvent les soutenir à travers des structures comme des bureaux de coordination avec 
le milieu de la pratique, cela est encore rare dans les écoles de gestion selon notre expérience. 

En dépit de son importante plus-value sur le plan pédagogique (Wiek et al., 2014), un deuxième 
défi de l’approche pratique découle du fait qu’elle n’expose les étudiants qu’à un seul milieu durant 
la session. D’autres approches, comme les études de cas pédagogiques, permettent au contraire de 
familiariser les apprenants à une pluralité de situations, de contextes sociaux, économiques, 
culturels et institutionnels. C’est dire que la profondeur et la proximité que permet l’approche 
pratique constituent une limite comparativement à d’autres approches qui favorisent la pluralité des 
situations et des contextes à défaut de profondeur. Cela peut toutefois être en partie résolu à travers 
un choix méticuleux des différents milieux, de sorte à exposer les étudiants à des contextes 
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différents. La combinaison de ces approches est également prometteuse afin d’allier leurs forces 
respectives. 

Un troisième défi se pose par le risque d’égarer les étudiants dans un milieu dans lequel les 
problématiques et les enjeux dépassent leurs compétences universitaires. Celles et ceux qui sont 
familiers avec l’approche expérientielle reconnaissent que l’immersion dans le milieu par une 
démarche inductive peut être riche, mais aussi sinueuse, mélangeante et somme toute intimidante 
pour les apprenants novices. La recherche d’un équilibre entre la richesse de l’expérience – souvent 
augmentée par sa complexité – et la simplicité du mandat – souvent au détriment de l’exploration 
et de la découverte – devient ainsi d’une importance pédagogique cruciale dans le cadre d’une 
approche pratique, surtout pour les étudiants novices. 

L’approche juxtaposée : l’apprentissage conceptuel du DD à 
travers plusieurs disciplines séparées 

L’approche juxtaposée, s’inspirant de la pluridisciplinarité, se distingue des deux précédentes en ce 
sens que l’enseignement du DD s’offre à travers le regard juxtaposé de plusieurs disciplines. Cet 
enseignement reste ainsi plutôt théorico-magistral, peu ancré dans la résolution de problématiques 
réelles ou la réalisation d’une intervention concrète dans le milieu organisationnel. L’enseignement 
s’oriente principalement vers les concepts et les idées, plutôt que la pratique et l’action. La 
confrontation d’idées émanant de domaines variés, comme l’agriculture, l’environnement, 
l’ingénierie ou encore la physique, se retrouve au cœur de l’approche pluridisciplinaire. Selon 
Fourez et al. (2002, p. 57) la pluridisciplinarité se pratique lorsque « l’on se donne l’objectif 
d’examiner avec une intention particulière un thème, une notion, une problématique, selon 
différents points de vue disciplinaires ». Elle se caractérise ainsi par l’absence d’intégration 
fondamentale des différentes disciplines. Cela se relève bien, par exemple, dans le travail de Roy et 
al. (2019, p. 56), qui justement la définissent comme une façon de « traiter une situation ou un 
problème en juxtaposant des regards disciplinaires autour d’un but commun, sans pour autant 
mettre en relation des objets de savoir. » Combinée à un apprentissage basé sur l’étude des cas, 
l’approche juxtaposée de l’enseignement du DD est répandue dans les écoles de gestion (Doh et 
Tashman, 2012; Mothan-Hill et al., 2017; Painter-Morland et al., 2016). Voyons en quoi consistent 
ses forces, ainsi que ses limites. 

Le premier avantage de l’approche juxtaposée, en opposition aux deux précédentes approches, 
découle de sa nature même, soit par son ouverture aux multiples domaines de connaissances. Bien 
que la gestion soit un domaine déjà ouvert sur d’autres disciplines (psychologie, sociologie, 
anthropologie, politique, etc.), il n’en demeure pas moins que le croisement des savoirs en gestion 
des organisations avec les connaissances d’autres disciplines (environnement, agriculture, par 
exemple) peut s’avérer fécond pour appréhender de manière holistique les problématiques de DD. 
Cela est d’autant plus vrai que, « s’agissant de questions sociétales complexes, nulle discipline ne 
peut à elle seule y répondre ». (Lange et Munier, 2019, p. 11) Offrir l’enseignement du DD 
uniquement à travers le spectre managérial serait alors réducteur. 

L’approche juxtaposée présente comme deuxième avantage de permettre aux enseignants de 
contrôler l’environnement d’apprentissage en n’exposant pas les apprenants à la complexité de la 
pratique inhérente à un apprentissage expérientiel. Elle semble en effet offrir un bon équilibre entre 
la complexité partielle liée au regard pluridisciplinaire et justement la simplicité que permet 
l’approche conceptuelle. 

L’approche juxtaposée pose toutefois trois défis particuliers. Le premier est d’ordre organisationnel 
et renvoie au fait que les programmes dans les écoles de gestion sont pour la plupart pensés dans 
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une perspective de cloisonnement non propice à la pluridisciplinarité (Nisula et Pekkola, 2018). Un 
cours pluridisciplinaire peut détonner et, de ce fait, mettre les apprenants dans une posture 
d’apprentissage difficile à tenir dans le laps de temps d’une session (45 heures au Québec).  

Un deuxième défi lié à l’approche juxtaposée est le suivant : mobiliser un outillage conceptuel 
pluridisciplinaire sans application pratique peut considérablement limiter son appropriation par les 
apprenants. S’ajoute à cela la complexité inhérente au domaine du DD pouvant faire en sorte que 
le regard pluridisciplinaire accroîtra cette complexité, surtout pour les néophytes qui doivent 
d’abord développer une compréhension de base des enjeux et balises de ce domaine.  

Finalement, nous voyons comme troisième défi celui attaché aux compétences pédagogiques 
nécessaires. Dans un monde universitaire qui pousse de plus en plus à l’hyperspécialisation (Bennis 
et O’Toole, 2005; Tourish, 2020), identifier des enseignants ayant les connaissances nécessaires à 
la gestion d’un cours pluridisciplinaire peut s’avérer une tâche difficile pour les directions de 
départements et de programmes. 

L’approche intégrée : l’apprentissage expérientiel du DD à 
travers l’interdisciplinarité 

Dans l’intégration du DD dans les curriculums universitaires en gestion, l’approche intégrée se 
caractérise par un apprentissage expérientiel aidé par une forte intégration de savoirs émanant de 
diverses disciplines. Contrairement à l’approche juxtaposée où la pédagogie est centrée autour 
d’une juxtaposition superficielle de disciplines (voir Roy et al., 2019), l’interdisciplinarité sur laquelle 
repose l’approche intégrée vise véritablement la mise en relation de plusieurs disciplines afin de 
développer une compréhension approfondie et originale d’une problématique ou d’un objet 
(Fourez et al., 2002).  

Comme le souligne Lenoir (1995, p. 248), l’interdisciplinarité a connu un essor en raison, en partie 
du moins, du « tiraillement entre le développement de la spécialisation due à l’accroissement des 
connaissances et de la nécessité d'assurer l'unité de l'être humain, elle-même objet d'étude 
interdisciplinaire, et son insertion harmonieuse dans le social. » Nous retenons ici la définition de 
Roy et al. (2019, p. 59) : l’approche interdisciplinaire « consiste à traiter une situation ou un 
problème en faisant interagir de manière féconde des objets de savoir de différentes disciplines 
autour d’un but commun. » Le développement des capacités d’application, d’analyse et de synthèse 
des savoirs (voir Bloom, 1956) apparaît donc fondamental dans l’approche interdisciplinaire. 

Les avantages de l’approche intégrée dans l’enseignement du DD peuvent être regroupés en trois 
points essentiels. D’abord, elle permet d’aborder la durabilité de manière réaliste, tant les 
problématiques sociales et environnementales demeurent multidimensionnelles et complexes. 
Ensuite, rappelons qu’une pédagogie expérientielle se trouve cohérente avec une approche 
interdisciplinaire, en ce sens qu’elle favorise continuellement l’intégration, c’est-à-dire l’interaction 
de « divers éléments en vue d'en constituer un tout harmonieux et de niveau supérieur » (Legendre, 
1993, p. 732). En effet, nombreux sont les auteurs qui soulignent qu’une approche interdisciplinaire 
n’a de sens qu’à travers une pédagogie expérientielle. Ladite pédagogie expérientielle permet aux 
apprenants de confronter des savoirs conceptuels à une réalité complexe et ainsi d’apprendre à 
travers une sorte de constructivisme où l’interaction entre les connaissances, le sujet et l’objet sont 
constants (Lataille-Démoré, 1998; Lenoir, 2013; Lenoir et Sauvé, 1998; Piaget, 1967).  

À ce sujet, Fourez et al. (2002, p. 62) suggèrent que l’interdisciplinarité renvoie à « l’interconnexion 
des disciplines en fonction d’un contexte particulier et d’un projet déterminé » ; ce qui constituerait 
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« le trait le plus spécifique d’une démarche interdisciplinaire ». Finalement, l’approche intégrée 
procure d’importants avantages pédagogiques qui ont été abondamment étudiés dans la littérature.  

Notons particulièrement un apprentissage plus concret et holistique (Lowe, 2002) et une efficacité 
d’intégration des apprentissages, ainsi que leur transfert dans le contexte réel (Lenoir et Sauvé, 
1998) qui en découle. Ajouté à cela, l’approche interdisciplinaire prône une approche intégrée de 
résolution des problèmes (Clary et Giolitto, 1994), en cohérence avec la nature même du DD 
(Brabler et Schultze, 2021). 

L’approche intégrée dans un contexte de DD soulève quelques défis dont il convient d’esquisser 
ici les contours. Ces défis concernant la complexité, la conciliation des intérêts et les compétences 
des enseignants. Tout d’abord, en plus de la complexité conceptuelle inhérente à 
l’interdisciplinarité, l’approche expérientielle rajoute un degré supplémentaire. Aborder une 
problématique organisationnelle à travers un regard interdisciplinaire peut être porteur 
d’apprentissages riches, mais cela peut aussi être déconcertant pour les étudiants (Abbonizio et Ho, 
2020). En effet, le fait d’avoir à mobiliser des concepts et des théories provenant de plusieurs 
disciplines dans un contexte réel peut s’avérer ardu pour des néophytes en DD. La faisabilité et la 
pertinence de cette approche auront alors tendance à varier en fonction du niveau d’études dans 
lequel elle sera retenue. 

Ensuite, une approche expérientielle basée sur la résolution de problème ou une intervention dans 
le milieu nécessite une collaboration entre une personne enseignante et des partenaires du milieu 
pratique. Cette collaboration se réalise souvent dans une relation marquée par une tension : si les 
pédagogues sont surtout à la recherche d’apprentissages expérientiels pertinents et alignés avec les 
curriculums universitaires, les praticiens attendent quant à eux des analyses solides et des solutions 
à leurs difficultés ou problèmes. L’équilibre entre ces deux intérêts reste difficile à trouver. Ainsi, 
ajouter une dimension interdisciplinaire à cette collaboration peut donner l’impression de fragiliser 
cet équilibre aux yeux du milieu de la pratique pour qui l’interdisciplinarité peut sembler nébuleuse. 
Si bien que les enseignants peuvent avoir la lourde tâche supplémentaire de justifier la pertinence 
pratique de l’interdisciplinarité et de rassurer les partenaires de la pratique sur les risques 
d’éparpillement et de désintégration qui sont susceptibles de découler d’une telle volonté. 

Enfin, le défi relatif aux compétences des enseignants est tout aussi important. Il est en réalité 
doublement important. D’une part, les professeurs qui détiennent des doctorats sont surtout 
formés dans des traditions disciplinaires spécifiques. L’hyperspécialisation des professeurs est 
d’ailleurs une réalité qui rend l’interdisciplinaire de plus en plus difficile, surtout si l’on considère le 
temps qu’elle requiert et la tension que cela peut générer pour des professeurs qui naviguent dans 
un environnement institutionnel marqué par le « publish or perish » (McGrail et al., 2006). D’autre 
part, les chargés de cours – qui composent une grande partie du corps professoral des universités 
québécoises – sont encore moins outillés et préparés pour naviguer dans l’interdisciplinarité, bien 
que les approches expérientielles soient naturellement une force. Le défi pour les institutions 
universitaires est alors de mieux intégrer les savoir-faire et compétences de ces deux types 
d’enseignants : la maîtrise des concepts et de la réflexion théorique d’une part, plus propice à 
l’interdisciplinarité, et la connaissance du terrain et du milieu d’autre part, plus propice à l’approche 
expérientielle. 

Discussion et conclusion 

En définitive, cet article s’est donné comme objectif de mieux comprendre les défis et opportunités 
de la formation en DD dans les écoles de gestion. Nous avons argué tout au long de l’article que 
l’enseignement du DD devient de plus en plus essentiel dans un contexte social marqué par 
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l’importance de revoir nos paradigmes traditionnels, notamment en matière de gestion des 
organisations et de la sphère économique (voir Mintzberg, 2015).  

Considérant la portée du concept de DD et les diverses structures de programmes en gestion à 
travers le monde, il est naturel de penser que l’intégration de la durabilité dans ces curriculums peut 
ainsi se faire d’une multitude de façons. En explorant la littérature pertinente à ce sujet (Figueiró et 
Raufflet, 2015; Godemann et al., 2011; Painter-Morland et al., 2016; Raufflet, 2013; Rusinko, 2010), 
nous avons justement discuté de diverses formes d’intégration, mais aucune de celle-ci n’a abordé 
de façon concomitante le regard conceptuel/expérientiel et mono/pluridisciplinaire. Godemann et 
al. (2011) et Moore (2005) traitent de l’interdisciplinarité dans l’enseignement et la recherche en 
DD, mais restent à un niveau descriptif et n’offrent pas d’explications sur les approches 
pédagogiques pouvant être utilisées.  

Ainsi, notre typologie enrichit la littérature en soulignant l’importance de réfléchir à la façon dont 
on peut appréhender de manière concomitante le DD sur le plan disciplinaire, mais aussi sur le 
plan pédagogique. Des décennies de recherche en pédagogie soulignent d’ailleurs l’importance du 
choix des approches pédagogiques dans l’atteinte des objectifs d’apprentissage (Guilbault et Viau-
Guay, 2017; Kozanitis, 2010; Kurland et al., 2010). Nous avons ainsi constitué quatre types 
d’approches, que nous avons nommées « traditionnelle », « pratique », « juxtaposée » et « intégrée ». 
Comme le suggère notre analyse, certaines approches sont plus simples que d’autres. Par exemple, 
l’approche intégrée est la plus exigeante, tant au niveau de la création de situations problèmes 
globales qu’au niveau du recrutement, de la logistique et de la gestion de la relation avec le milieu.  

En revanche, l’approche traditionnelle axée sur les apprentissages conceptuels peut s’avérer plus 
aisée et plus économique (temps, ressources), puisqu’elle repose sur un regard monodisciplinaire 
et n’exige pas de logistique relative à la gestion de la relation avec le milieu. Il est alors ici utile de 
mentionner qu’en fonction du niveau d’avancement des étudiants dans leur cursus universitaire, 
ces approches peuvent avoir des implications contrastées en termes de facilitation de 
l’apprentissage du DD. Néanmoins, il nous semble important de souligner que la formation et la 
pratique dans une perspective de DD ne sauraient se passer entièrement de l’interdisciplinarité et 
d’un apprentissage expérientiel sans compromettre à sa finalité ultime.  

Aussi, plutôt que de considérer cette typologie comme étant statique, nous suggérons ici que s’y 
rattachent implicitement deux trajectoires possibles en matière d’intégration du DD dans les 
curriculums en gestion (Figure 2). Ces deux trajectoires reflètent une gradation possible dans le 
temps et dans une optique d’amélioration continue de l’enseignement du DD. La première 
trajectoire (à l’horizontale, de gauche à droite) suggère de passer progressivement d’une approche 
traditionnelle, vers une approche pratique, et finalement par une approche juxtaposée des 
disciplines à une approche intégrée. Cette trajectoire permettrait aux institutions et responsables de 
programmes de progresser « à petits pas » dans la complexité inhérente aux formes d’intégration 
du DD.  

Les deux premières étapes se limiteront au niveau monodisciplinaire, auquel s’ajoutera plus tard la 
dimension multidisciplinaire (au sens de plusieurs disciplines). Une seconde trajectoire (à la 
verticale, du haut vers le bas) serait plutôt de commencer par l’apprentissage conceptuel dans les 
deux premières étapes (approche traditionnelle puis juxtaposée), avant de développer la nature 
expérientielle de la formation en DD à travers l’approche pratique simple (monodisciplinaire), puis 
ultimement l’approche intégrée. 
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Figure 2 – Deux trajectoires possibles d’intégration du développement durable dans les curriculums en 
gestion 

Il ressort de notre analyse que l’approche interdisciplinaire serait la plus porteuse en matière 
d’apprentissages pour les étudiants, si tant est que l’objectif soit véritablement de leur permettre de 
questionner leurs valeurs, convictions et croyances sur le monde des affaires et le rôle des 
entreprises dans la société au regard du DD. Dans cette éventualité, il serait d’ailleurs possible de 
considérer ces approches d’intégration comme complémentaires, plutôt que concurrentes. Painter-
Morland et al. (2016) abordent implicitement cette idée de complémentarité entre les approches 
(piggybacking, digging deep, mainstreaming et focusing) quand ils mentionnent les critiques de chaque 
approche, mais n’en font pas un argument. Pour revenir à l’idée de complémentarité, nous 
suggérons que dans un même parcours, les étudiants pourraient suivre des cours s’inscrivant dans 
des approches variées, en fonction de leur évolution dans le programme. Nous pensons qu’il est 
peut-être plus aisé pour des étudiants d’être initiés à des concepts et fondements en début du 
programme, leur permettant ainsi de se familiariser avec le vocabulaire du domaine, les grands 
courants de pensée, les approches et les débats entourant le domaine du DD. Cette réflexion nous 
amène ainsi à supposer que la trajectoire d’intégration du DD dans les curriculums en gestion 
proposée dans la Figure 2 pourrait donner lieu à une trajectoire basée sur le niveau d’avancement 
des étudiants dans une perspective curriculaire globale. 
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Somme toute, ces différents éléments de réflexion nous amènent à rappeler un point essentiel lié 
aux défis d’intégration du DD dans les écoles de gestion. De notre point de vue, la formation en 
DD doit se faire dans une perspective de responsabilisation, de conscientisation citoyenne et de 
développement du sens critique des étudiants.  

Vu le poids que jouent les organisations dans le monde du XXIe siècle (Déry et al., 2020), il est 
souhaitable et tout à fait raisonnable de s’attendre à ce que les gestionnaires soient des êtres 
rationnels, mais aussi, et surtout, responsables envers la société (Mintzberg, 2015).  

Cela requiert ainsi de sortir des paradigmes traditionnels d’enseignement en gestion, où la technique 
et le formalisme prévalent encore trop, pour rentrer dans d’autres paradigmes davantage ancrés 
dans l’action, dans la réflexivité et la critique émancipatrice. Nous voyons là d’ailleurs une 
opportunité d’explorer davantage l’efficacité et la pertinence des différentes approches 
pédagogiques en matière de DD dans les écoles de gestion selon leur véritable impact sur les 
perceptions et valeurs des étudiants, et de mieux comprendre les défis liés « aux éducations à » pour 
reprendre la terminologie de Barthes (2019). Des regards empiriques longitudinaux seraient 
particulièrement éclairants. 
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