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Vérifier et veiller aux liens avec le C3, chapitre qui présente l’analyse avec Transana, collections, etc. ou alors glisser ici ce qui est dans C3 à propos des collections & cie. Il y a aussi de possibles précisions sur les méthodes en relation avec Transana et les rapports qui sont fournis et sur lesquels nous nous sommes appuyés avec auparavant la double lecture et la mise en tableau des transcriptions…
Dans le cadre de notre recherche, rappelons que deux situations de débat de type différent en été mises en œuvre dans chacune des dix classes observées. Rappelons également que le premier a porté sur le choix de deux mesures qu’il conviendrait de demander aux autorités politiques de prendre pour que les catastrophes étudiées ne se reproduisent plus. Le second a porté sur quatre projets d’action à la suite de la mousson extrême au Bengladesh. Les élèves étaient invités à les hiérarchiser et à répartir le montant d’une enveloppe financière donnée selon l’importance accordée à chaque projet.
Le débat est considéré comme un moment de « retour » des savoirs disciplinaires et des compétences sociales construits préalablement dans le cadre de l’étude des deux situations mentionnées. Aussi leur analyse s’est-elle effectuée de telle sorte à saisir dans quelle mesure les élèves mobilisent des savoirs de sciences sociales relatifs à une question de développement durable. Nous avons pour cela adopté une double échelle d’analyse – macro et micro – dont nous rendons compte dans ce chapitre.
L’analyse des débats a été conduite de plusieurs manières et selon trois échelles, macro, méso et micro. 
7.1. Dynamique des débats

L’échelle macro décrit les différentes phases des débats. Elle s’appuie sur les collections utilisées pour le codage sur Transana. Selon les indications formulées par l’équipe de recherche, les enseignants qui ont mis en œuvre les débats, l’ont fait selon un schéma très proche. 
7.1.1. Premier débat

Le premier débat qui, rappelons-le, avait pour but de demander à une autorité politique de prendre deux mesures importantes pour éviter le retour des catastrophes étudiées, a comporté quatre phases, distinguées à l’origine :

1. Une présentation du débat, de son thème et de son enjeu ;

2. Une première phase au cours de laquelle les élèves étaient invités à faire des propositions de mesures à prendre pour que des événements tels ceux liés aux effets des inondations locales étudiées, ne se reproduisent plus ;

3. Une phase de débat pour justifier l’intérêt des mesures prises ;

4. Une phase de décision proprement dite consistant à choisir les deux mesures à proposer à l’autorité politique.

Durant la première phase, l’enseignant explique l’objet et s’assure de sa compréhension, c'est-à-dire de son appropriation par les élèves. Ils sont plusieurs à prendre un temps d’explication du terme de pétition et de l’action que celle-ci recouvre, de celui d’autorités politiques avec souvent des désignations de personnes précises. Dans six classes (une du primaire, cinq du secondaire) l’enseignant passe un temps sur la notion de pétition. Trois solutions sont à l’œuvre : il explicite une définition du terme prise dans un livre qu’il a choisi et qu’un élève lit, il donne sa propre définition du terme, il demande aux élèves une définition puis la complète. Des termes différents sont utilisés pour désigner des personnes précises à qui adresser la pétition, par exemple : « aux autorités de la Suisse, au ministre de l’environnement », « au conseil d’Etat », « au Conseil Fédéral, au Conseil d’Etat Bernois, au président de la commune de Brienz ». Dans une classe, un élève propose d’écrire au conseil Fédéral, au président de la Confédération, M. Pascal Couchepin ; le maître propose plutôt d’écrire au conseil d’Etat valaisan, comme par exemple à la maman d’une élève qui est au Grand Conseil valaisan, ou à une personne précise qui prend des décisions.

Les deuxième et troisième phases sont le plus souvent distinguées par les enseignants qui s’efforcent de cadrer suffisamment les élèves pour rester dans cette succession. Les propositions sont notées sur le tableau souvent au prix de reformulations et d’interprétations sur lesquelles nous reviendrons. La plupart du temps, l’énoncé de propositions se mêle de leur justification ; plus encore, à la suite de la proposition d’un élève, d’autres élèves commentent, approuvent, s’opposent, rebondissent. Ainsi, ce que les moments plus limités et indiqués plus spécifiquement comme moments de débat se retrouvent-ils très mêlées dans les deux phases. Les manières de mener ces phases sont un peu différentes selon les enseignants. Les uns pratiquent des relances assez neutres ne cherchant pas d’une manière ou d’une autre à déplacer les domaines dans lesquels les élèves se situent. D’autres relancent en orientant les élèves vers la prise en compte d’autres préoccupations. Par exemple, après un moment où les élèves proposent des solutions techniques autour de la maîtrise de l’eau par des barrages, détournement de cours, déplacement des habitations ou autres aménagements, ces enseignants invitent les élèves à énoncer des propositions qui traitent le problème plus en amont, essentiellement par rapport au réchauffement climatique. Les élèves introduisent alors le plus souvent ce qui relève des transports entre individuels et collectifs, entre polluants et non polluants relativement à leur dégagement de CO2 ou à leur lien avec l’effet de serre.

La quatrième phase est celle du choix et de la décision. En général, les élèves sont invités à voter pour les deux propositions auxquelles ils adhérent. Parfois, l’enseignant introduit un premier ou plusieurs moments de vote dans la phase précédente ; il s’agit pour eux à la fois de recentrer l’attention des élèves sur ce qui commence à faire consensus et de relancer le débat en mettant en évidence la diversité des choix. 

7.1.2. Second débat

Le second débat qui, rappelons-le, avait pour but non pas de produire une décision mais de mettre les élèves en situation de convaincre les autres, s’est organisé de façon différente. Le premier temps invitait les élèves à se positionner sur quatre échelles quant à ….
Dans un second temps, l’enseignant présentait les quatre projets et s’assurait, comme il est de coutume, de leur compréhension. Puis, selon les classes, soit l’enseignant invitait les élèves à dire chacun comment il distribuait les 1000 CHF selon les différents projets et ouvrait alors le débat dans la perspective de faire modifier le point de vue des autres, soit il formalisait des groupes selon les choix prioritaires des élèves et invitaient alors à une discussion entre ces groupes. Dans une classe de 9ème, l’enseignant a organisé les groupes très rapidement et leur a demandé d’exprimer les raisons de leurs choix. Dans ce cas, un moment de travail par groupe a été laissé à disposition des élèves, puis chaque groupe s’est exprimé par l’intermédiaire d’un représentant. Le résultat pour le débat est alors assez différent. Dans les premiers cas, où les élèves fonctionnent de fait comme des individus isolés, même s’ils partagent leur choix avec les autres, ils justifient ce dernier dans la dynamique du débat sans qu’il y ait un ordre ou une succession évidente. Les interventions sont alors brèves, voire très brèves et comportent rarement une argumentation plus complexe ou plus développée. Dans le dernier exemple, l’élève qui s’exprime au nom du groupe énonce une argumentation développée qui réunit l’ensemble des arguments apportés et mis en forme par les élèves du groupe. Mais ensuite, le débat ne progresse pas, les élèves ont le sentiment d’avoir à peu près tout dit. 

Dans plusieurs classes, le débat se termine par la construction d’un ‘consensus’. Autrement dit, une fois exprimées les différentes distributions de l’argent, l’enseignant cherche à établir un accord entre les élèves sur une distribution commune. Enfin, dans six classes, l’enseignant demande aux élèves s’ils ont ou non modifié la distribution de l’argent qu’ils avaient initialement prévue. Dans certaines classes, les élèves indiquent comment ils ont modifié leur distribution, sans argumenter :

M1: là on attend juste que tout le monde ait rempli (une minute trente de chuchotements entre élèves) Voilà. On peut juste vous poser euh la question, est-ce qu'il y a des élèves qui ont complètement changé d'avis? Qui avaient mis par exemple l'argent pour A, et là ils ont décidé de mettre pour D? (Quelques élèves lèvent la main) D'accord, est-ce que quelqu'un a trouvé que c'était intéressant? Pour lequel tu as changé? Tu as changé pour quel projet?

Li6: moi, j'ai mis pour C

M1: mais t'as passé de quoi à quoi? 

Li6: de A à C

M1: de A à C, (désigne du doigt un autre élève)

Ch5: moi, j'ai plutôt mis euh, A pis B un peu égal, 

M1: oui?

Ch5: pour le D, un peu moins

M1: d'accord

Ch5: 400, 400, 200

M1: d'accord (désigne une élève)

n.i.: de A à B

M1: de A à B (désigne Ma10)

Ma10: de A à B

M1: de A à B donc il semble que B est un peu, oui? (S’adressant à Ta9)

Ta9: de D à B

M1: de D à B, donc il semble que les arguments B ont ... été très efficaces. Oui?

Ri7: ben, j'ai toujours gardé A, mais j'ai donné un peu plus à B.

M1: d'accord, bien. Est-ce qu'il y a des élèves qui n'ont pas changé? 

Ad17: de B à B (rires)

M1: non, non, mais euh, qui n'ont pas changé? (Quelques élèves lèvent la main) Ok

Dans une autre classe, les élèves argumentent pour expliquer ce qui les a fait changer d’avis :

M: (…) Est-ce qu'à présent vous avez  la même opinion qu'au départ ? Dans le groupe A est-ce que les arguments du B vous ont fait un peu réfléchir et modifier un peu votre opinion? Qui c'est qui a modifié un peu son opinion. Thyfaine?
Thyfaine: Enfin non c'est pas que je l'aie modifiée, mais c'est que les deux projets sont assez proches, enfin ouais on est un peu pour les deux. Comme on disait partager l'argent, ça veut dire qu'il n'y en a pas un ou l'autre qui est vraiment mieux. Donc on peut pas vraiment (inaudible)
M: D'accord donc avec le débat tu t'es rendu compte que les deux projets A et B étaient plus proches l'un de l'autre que ce que tu pensais au départ. 
Thyfaine: Non mais ils se ressemblaient, et pis ça se voyait, c'était un peu bizarre comme débat.
Juliette: Moi ça a conforté mon idée parce que j'ai vu qu'ils arrivaient toujours pas à donner un argument sur le temps, ils avaient pas de, ils arrivaient pas à donner une durée quoi.
M:Oui? Iroko?
Iroko: Ben moi c'était un petit peu difficile de contrer leurs arguments parce que c'était un peu. C’était pas très constructif. C'était un peu de toute manière ça sert à rien...
Les explications données par les élèves portent ici sur la proximité de deux projets. Elles sont accompagnées par quelques impressions sur le débat lui-même en particulier sur le fatalisme exprimé par le dernier élève cité. Dans l’entretien mené avec l’enseignante de cette classe, cette dernière dit partager ce malaise et être intervenue plus directement dans le débat. Enfin, le constat de proximité entre les deux projets A et B montre aussi que l’idée d’une collaboration entre des chercheurs suisses et des chercheurs bangladeshi n’a pas fait sens. 

7.2 Meso et micro

Le niveau méso pénètre plus avant dans les différentes phases des débats. Il correspond aux sous-collections dont les contenus ont été présentés chapitre 4. Nous nous limitons à présenter un choix d’exemples particulièrement significatifs des manières dont les élèves énoncent et argumentent leurs points de vue. La référence aux indicateurs est un moyen de souligner des grandes tendances largement partagées ainsi que plusieurs thèmes qui reviennent régulièrement. 
Pour présenter les analyses plus précises nous avons retenu deux types de présentations

· Des remarques générales fondées sur les indicateurs dont la maîtrise est particulièrement importante et l’expression plus directe dans les propos des élèves ;

· Cinq dilemmes en désignant par là deux positions, deux choix qui opposent les élèves et entre lesquels ils ont bien des difficultés à choisir ;

· Sur les configurations thématiques en tant que manières de saisir la mise en cohérence, par les élèves, de leurs choix argumentatifs.
7.2.1. Remarques générales 

Les élèves expriment une appréciation positive de l’ensemble de la séquence. Cette appréciation tient à la fois au thème d’actualité qui les concerne, et au dispositif qui leur ouvre de larges possibilités d’expression. La plupart estime que c’est au cours du débat qu’ils ont le plus appris, notamment à travers le dialogue avec les autres élèves qui a conduit nombre d’élèves à modifier leur position initiale, particulièrement dans le second débat.

D’une manière générale, les élèves fonctionnent selon un mode accumulatif et représentatif – ils élaborent leur opinion personnelle en imbriquant différentes informations – avec peu de mises en lien des différentes propositions. Ils énoncent leur point de vue sans nécessairement l’argumenter et sans que l’on puisse le situer du point de vue particulier des problématiques de telle ou telle discipline. La quantité de propositions, même indépendantes les unes des autres, semble être le moteur de leur argumentation. 

Nos analyses mettent en évidence la très grande hétérogénéité des informations (peut-on parler de savoirs ?) qui sont apportées par les élèves dans une telle situation scolaire, nouvelle pour beaucoup d’entre eux. Certaines informations relèvent assurément de l’une ou l’autre des dimensions du développement durable (économie, social,…), mais sans que les élèves ne s’y réfèrent explicitement. D’autres, très nombreuses, se situent au carrefour de deux ou de plusieurs de ces dimensions. De fait, celles-ci agissent plutôt comme des « moteurs clandestins du sens », ingrédients nécessaires à l’analyse et à la compréhension de toute réalité sociale mais dont la maîtrise se fait principalement par simple accumulation d’exemples. Nous sommes loin de la construction, par les élèves, d’outils rigoureux dont la signification, les usages et les conditions de validité sont explicités.

Aussi est-il très difficile pour les élèves d’attribuer à une discipline en particulier le travail accompli. Bien qu’il ait été mené, notamment dans le secondaire, par des enseignants de géographie et durant les heures affectées à cette discipline, les élèves n’y reconnaissent pas les pratiques et les contenus qu’ils lui associent généralement. Aussi le recours explicite à des savoirs et des outils de pensée relevant des disciplines de sciences sociales est-il majoritairement absent. Les informations mobilisées et les propositions énoncées sont pourtant nombreuses. Mais elles relèvent le plus souvent d’une sorte de « sens commun » hétérogène et peu organisé et non pas de ce qui a été étudié précédemment. 

D’une manière générale, les élèves peinent à penser l’action publique et politique. Dans le premier débat, les informations et les propositions portent souvent sur des solutions techniques et domestiques directement liées à la situation locale (construire des barrages, déplacer les constructions des zones à risques, dévier les rivières,…). Dans la mesure où les catastrophes sont essentiellement imputées à des causes naturelles, les solutions proposées ne visent pas à agir en amont du réchauffement climatique et de ses causes anthropiques. Si le mode de vie est questionné, il l’est uniquement pour les moyens de transports et montre la difficulté des élèves à envisager une modification durable de leurs comportements.

Les valeurs sont peu présentes. Dans le premier débat, elles portent essentiellement sur la question de l’efficacité des mesures proposées. Elles s’énoncent un peu plus dans le second débat à travers, d’une part, une attitude d’ouverture et de solidarité à l’égard des victimes et, d’autre part, une sensibilité plus marquée pour les questions environnementales. S’exprime également la responsabilité envers les générations futures avec des sentiments de crainte devant les difficultés à venir. La prise en compte de l’avenir et la capacité à s’y projeter semblent s’arrêter à ce niveau de généralité. Les solutions envisagées prennent difficilement en compte cette dimension. 

Penser développement durable invite à rompre avec le « présentisme » qui caractérise les sociétés contemporaines et dont le rapport à la temporalité reste marqué par les enjeux du présent ou d’un futur immédiat (Hartog, 2003). La nécessité de penser le futur dans le long terme s’invite ici comme un impératif politique, social et économique, ainsi qu’éthique voire de simple survie. Or, comme l’a également mis en évidence l’analyse de notre questionnaire, la conception que les élèves ont des relations entre nature et société est fortement imprégnée d’une forme de fatalisme qui fait écran aux responsabilités humaines et où le sentiment d’imprévisibilité de l’évolution des phénomènes climatiques est prégnant : « la nature domine depuis toujours et l’homme tente, avec plus ou moins d’ingéniosité et d’efficacité, à en maîtriser les conséquences. » 

7.2.1.1. Les indicateurs

· Les acteurs restent le plus souvent vagues et imprécis, mais il est vrai que l’on place les élèves dans un débat lui aussi ‘général’. Dans D1, la demande d’écrire à une autorité politique parfois désignée nommément par l’enseignant ne produit guère de précisions dans l’énoncé des acteurs ; mettre des exemples
Les autorités politiques, soit en tant que telles, soit dans une catégorie plus large qui est celle des ‘obstacles’ dus à l’ignorance…. Mais ne retrouve-t-on pas les différents modes d’action des autorités publiques : interdictions, incitations d6
, d7, aide d16 ?...

Améliorer les transports comme incitation, c4 ;

· la pluralité des échelles

· la combinaison des facteurs, nature/société

· futur et temporalités

· décision et action

· normes juridiques et politiques

· normes éthiques, valeurs

7.2.1.2. Autres remarques

· Obstacles ou pas obstacles liés à l’ignorance, mais le plus souvent les raisonnements s’arrêtent ou plus exactement ne sont pas prolongés, ex. et22, la voiture propre est électrique mais qui produit l’électricité ? question non posée

Il y a aussi la méconnaissance de la situation pour évaluer la pertinence d’une proposition, tel que et32, barrage au BD

· À reprendre tout cela, il me semble qu’une question sous-jacente et parfois explicite est la recherche par les élèves d’une ‘efficacité’, d’une ‘utilité’ souvent démentie par une objection qui renvoie à des ‘comportements’ peu efficaces des populations, sorte d’évidence des comportements humains. D8, faire dans le durable et non pas des petites corrections du Rhône à chaque incident, d18

L’utilité est souvent associée à la durée des décisions et investissements

Lien avec le dilemme prévention/réparation (protection ? Sécurité ?)

· Question utilité, ex : si barrage un plus, l’électricité d2

· Usage passe partout de l’expression ‘réchauffement climatique’, ce qui soulève la question de la relation entre un terme et le contexte de son usage. RC = fonte des glaciers

· Question de l’argent, comme moyen d’action

· L’information comme appui nécessaire pour la décision ; d14 si pas informé, on ne peut pas réagir ; c3 anticiper ; 

· Remise en cause globale de la société et des modes de vie, d31, d25, d35… mais ce sont toujours ‘les gens’, les autres.. ;

· Pollution ? surconsommation, gaspillage d52, ou CO2-RC

7.2 Meso/micro

On peut aussi limiter l’analyse micro/meso à celle des dilemmes retenus. 

7.2.1 - Les dilemmes
Motiver l’intérêt de présenter ainsi nos analyses. Plus largement, il y a ce que ces dilemmes expriment, révèlent d’une part des tensions ‘internes’ à chacun et des difficultés à ‘raisonner’ au-delà de son expérience, de son point de vue… la force des habitudes et de certaines conceptions s’imposent, mais l’idée de dilemme porte aussi en elle une présence explicite d’une conscience de certains problèmes et les relations difficiles à énoncer entre des choix qui apparaissent contradictoires. Welzer, en bon psychologue social, revient souvent sur la recherche d’une évacuation des ‘dissonances’ chez le sujet : résoudre le dilemme, invalider un des pôles au nom d’une valeur ou d’une pratique énoncée comme une évidence, etc. Ou alors dans le chapitre 3 avec la ‘pensée sociale’ et les quelques lignes sur les ‘représentations’ au sujet desquelles les théories insistent sur la ‘dissonance cognitive’ la ‘pression à l’inférence’, etc.
Le niveau méso met en évidence des exemples particulièrement significatifs des manières dont les élèves énoncent et argumentent leurs points de vue. La lecture des documents produits par le logiciel Transana, qui associe les sous-collections à des mots-clés, donne à voir quelques grandes tendances largement partagées ainsi que quelques thèmes récurrents. Une lecture attentive des transcriptions croisées avec les indicateurs, les réponses au questionnaire et aux entretiens ainsi qu’avec les quatre types de positionnements présentés p ??? nous a conduit à retenir cinq dilemmes :

· Liberté/contrainte

· Plaisir et petits arrangements/Cohérence des actes et des points de vue

· Prévention/réparation

· Intérêt et action personnels/intérêts et actions collectifs

· Action immédiate, notamment l’aide/Action à terme liée principalement à la science, dilemme qui prend en compte à la fois le facteur temps et les valeurs de solidarité et d’efficacité
Nous les présentons brièvement, puis documentons plus finement l’analyse d’un de ces dilemmes. Présentés séparément car ouvrant à des prises de position et des argumentations spécifiques, ces dilemmes sont aussi souvent liés. Ainsi, lors de certains épisodes, plusieurs de ces dilemmes peuvent être maniés par les élèves. 

Ces dilemmes reviennent dans de nombreuses classes et témoignent à la fois des différences de point de vue exprimées par les élèves, de leurs hésitations et de leurs arguments. Parfois, ils sont directement énoncés par les élèves, un élève contestant immédiatement le propos d’un autre en lui opposant une autre vision qui conteste la première et déplace la référence utilisée comme argument. Les moments de débat où ces dilemmes sont au centre des échanges entre les élèves ne sont pas explicitement centrés sur un seul de ces dilemmes. Souvent, l’analyse montre que tel moment d’échange relève à la fois de deux ou trois dilemmes. Par exemple, le dilemme individuel/collectif est lié parfois au petits arrangements/principes ou à liberté/contrainte…

7.2.1.1. Le dilemme prévention / réparation

D’une manière générale, les élèves tendent à une attitude fataliste qui attribue les catastrophes climatiques d’abord à des causes naturelles. Ils restent centrés sur les situations singulières qu’ils ont étudiées et peinent à monter en généralité, c’est-à-dire à changer de focale pour analyser les catastrophes locales à l’aune de ce qui a été étudié préalablement. Les problèmes posés par le réchauffement climatique, d’une part en termes de conséquences humaines et matérielles, d’autre part en termes de décisions et d’actions pour y remédier, n’interviennent que marginalement dans les débats. Le problème, c’est d’abord la catastrophe elle-même et non le réchauffement climatique. Les élèves ne font que peu de liens explicites entre les inondations et le phénomène du réchauffement climatique. Dès lors que l’on ne peut rien faire contre la nature responsable des catastrophes, que celles-ci sont inévitables, les décisions et actions se rapportent quasi exclusivement aux conséquences des catastrophes (installer des systèmes d’alarme, déplacer les habitations des zones à risques,…). EXEMPLE.

Dans le premier débat où les élèves sont invités à proposer aux autorités politiques deux mesures pour éviter que ne se reproduisent les inondations catastrophiques telles que celles qu’a connues la Suisse, les solutions techniques directement liées à la situation locale sont particulièrement prégnantes (construire des barrages, déplacer les constructions des zones à risques, dévier des rivières,…). Les moments qui font ici débat traduisent un dilemme entre deux attitudes possibles pour faire face aux dégâts matériels et surtout humains des catastrophes : prévenir ou réparer. Pour une partie des élèves, il importe de trouver un moyen d’éviter que les conséquences d’inondations ne soient trop lourdes en coût humain et matériel en prévoyant un certain nombre de mesures préventives. EXEMPLE. Pour les autres, les catastrophes étant imprévisibles et inévitables, il importe d’agir de telle sorte à venir en aide rapidement et avec efficacité. EXEMPLE.

Trois critères semblent particulièrement important dans les arguments énoncés et alimentent le dilemme entre prévention ou réparation : le coût humain, le coût matériel, l’efficacité des mesures.  

EXEMPLES + COMMENTAIRES

7.2.1.2. Le dilemme plaisir/cohérence

Le dilemme plaisir/cohérence se rencontre lorsque des actions posées comme nécessaires de manière générale, globale sont mises en question au nom des désagréments que ces actions produisent dans certains aspects de la vie quotidienne. À l’énoncé de principes et des actions qui en découlent logiquement selon certains élèves, s’opposent alors des exceptions au nom du plaisir ou des satisfactions de la vie quotidienne comme autant de petits arrangements dont les effets sont déclarés sans conséquences importantes puisque ils restent limités quantitativement et dans le temps. Les moments où ce dilemme survient se prolongent par des montées en généralités qui, pour certaines, font appel à des idées socialement répandues qui se référent à des attitudes supposées être celles ‘des gens’. Ces montées rejoignent et prolongent aussi les remarques du paragraphe précédent ainsi que certains autres dilemmes. 

Ce dilemme se rencontre plus souvent lors du premier débat lorsque des propositions de modifications des comportements et des pratiques touchent directement des manières de vivre, habitat et déplacements pour l’essentiel. Dans le second débat, les différents projets n’impliquent pas directement les élèves. Toutefois, à la marge, plusieurs fois le choix ‘recherche’ est aussi lié au maintien du niveau de vie, associé à la voiture, ou encore pour le troisième projet autour du ski. Il y a ainsi quelques épisodes qui posent la question du plaisir de manière indirecte, en termes d’intérêt pour les personnes.

Un premier exemple où l’idée de plaisir est explicitement énoncée concerne les décorations de Noël, thème introduit par un élève au cours d’un premier débat en classe de 9ème lors de la phase d’énoncé de propositions à faire figurer dans la lettre que les élèves écrivent à une autorité politique. 
S5-D1 (d12
) « Cy5: euh, ne pas mettre les décorations à électricité devant la maison (murmures)

M1: oui, d'accord. Y en a qui sont pas d'accord?

Se24: mais bon, c'est qu'une fois par année.

Cy5: mais ça bouffe de l'énergie pour rien

…/…

An18: mais c'est pour se faire plaisir

…/…
An18: parce que Noël, c'est de la joie
…/…

Cy5: on peut mettre des bougies aussi (rires)

n.i.: oui mais bon

…/…
Gr16: quand on fabrique les bougies, on utilise quand-même de l'électricité, donc, de l'énergie ça revient au même

…/…
Ju3 : ouais mais puisque que c'est... juste une fois par année les lumières (une ?) fois six milliards de personnes. Alors, ça consomme quand même beaucoup au total.

M1: d'accord. Alors on peut juste en tous cas ... oui?

St24: ouais mais si maintenant ils vont enlever les lumières, ben ça va faire un grand changement, parce que les enfants ils aiment beaucoup tout ce qui est lumières, décorations.

M1: donc on a un déchirement entre l'écologie et le plaisir de fêter Noël. 

St24: ouais »
L’attirance pour le ski conduit certains élèves à tenter de défendre une aide pour les projets de canons à neige. La défense des emplois mais plus encore des loisirs soutient ce choix :

(d42) Kilian: mais je crois que les stations de ski ils font déjà assez d'affaires euh... on voit tout le temps qu'ils gagnent beaucoup d'argent euh... ils font des bénéfices donc... ils peuvent bien se passer se passer d'un peu d'argent... un peu.

Emile: (21:17) Mais c'est pas un petit peu d'argent, c'est beaucoup. Regarde tous les touristes qui viennent en Suisse pour skier.

…/…
Emile: oui mais si y a plus, ils gagnent plus d'argent et pis il sert à quelque chose cet argent. Les emplois c'est... il faut travailler hein.

Kilian: ils gagnent bien assez d'argent

Émile: ouais ben tu fais quoi avec toutes les personnes qui travaillent pour les pistes de ski qui font... qui euh... qui donnent les tickets et tout, tu fais quoi? Tu vas les mettre où pour travailler? 

Kilian: dans autre chose...
Émile: ben quoi comme autre chose? Trouve-moi du travail pour toutes les personnes qui sont dans une station... qui travaillent dans stations en Suisse, trouve leur du travail et pis après ben on en reparle.

(Jérôme: euh... je suis pas d'accord que si on enlève le C y aura une chute économique puisque le ski c'est pas toute l'année non plus qu'y a le ski, c'est juste une partie de l'année. Et puis euh... et puis c'est tout. Ha oui aussi... pour répondre à Ivan euh... 1000 francs au Bengladesh c'est pas comme ici hein, c'est beaucoup plus là-bas.)
Natacha: euh, mais la Suisse c'est euh... c'est réputé pour ses... ses montagnes, donc si on peut pas skier on va perdre beaucoup de clientèle.

Alexandre: mais je sais pas, avant t'as dit que les stations ça gagnait beaucoup d'argent, donc ils ont assez d'argent pour acheter eux-mêmes les canons à neige. C'est pas à nous d'acheter pour euh... voilà.

Daniel: euh, de toute façon, si y a plus de ski en Suisse, enfin moi, y en aura pas plus ailleurs. Alors les gens y vont pas aller ailleurs pour skier parce que si on a plus en Suisse à cause de la pollution, y en aura aussi moins dans les autres pays. Ca va revenir au même je pense, je sais pas.
Émile: mais si y a pas de neige en Suisse, qu'est-ce que tu veux venir faire en Suisse, franchement? (brouhaha dans la classe). La neige c'est la Suisse enfin. Sans neige on a rien à faire de la Suisse.
Il y a deux temps dans la discussion. Un  premier temps mobilise deux élèves sur le thème de l’argent gagné par les stations de ski et l’emploi à défendre. Puis se mêlent des interventions sur l’image de la Suisse, image de montagnes qui risque de s’effacer, avec les conséquences économiques attendues, si on ne fait rien. Émile conclut clairement que la neige c’est la Suisse !

La voiture trouve d’ardents défenseurs entre le plaisir, l’agrément, qui rejoint un sentiment de liberté et la satisfaction vis-à-vis de autres.

S3-D2 (d40) Pour la voiture Gaspar : Ben moi, je pense pas, j’aimerais revenir à, si t’es en train, et si t’as envie de faire une pause descente, tu peux pas, tu dois attendre le prochain arrêt, reprendre le prochain train. Si t’es en voiture, tu t’arrêts à une station, tu respires, chais pas, tu peux t’arrêter.
Ofélie : En général, les petites pauses, c’est pour prendre ton goûter, comme ça, puis sinon, il y a les toilettes.
M : Encore quelque chose, tu veux encore…?
Ludivine : c’est vrai que si en voiture, c’est beaucoup plus pratique qu’en train, mais ça pollue beaucoup plus, et pis, c’est beaucoup plus agréable, la voiture que le train. 
…/…

Ofélie : Mais si tu penses qu’à toi et pas à la pollution, moi, je pense que c’est mieux d’économiser le plus possible.
S3-D2 (d39) Kilian: juste pour conclure sur les voitures, c'est un peu normal qu'il y ait moins de ces voitures comme ça parce que maintenant la mode c'est malheureusement j’ai une belle voiture, elle va vite, un gros moteur, elle peut... j'ai un 4x4 comme ça, donc des choses comme ça. On est fier d'avoir des voitures polluantes, enfin voilà.
Pour dépasser de telles oppositions, les élèves introduisent souvent deux directions d’argumentation. La première consiste à tenter de lier le plaisir avec une mesure qui en combat de possibles effets négatifs.

Pour la lumière, ce seront les éoliennes

S5-D1 (d12) Ma1: eh ben, moi c'est toujours par rapport aux éclairages, on peut très bien mettre une éolienne dans le jardin toute l'année (rires) ça va faire de l'énergie pour la lumière de Noël, comme ça y'a plus de problème de pétrole et comme ça, tu peux quand même t'éclairer
Pour le ski, une taxe permet que l’aide accordée au projet de canons à neige ne soit pas interprétée comme ‘égoïste’ puisqu’avec son produit on pourra plus aider

Émile: moi je pense que je suis d'accord aussi d'aider un peu le Bengladesh mais il faut aussi un peu penser à nous parce que... pis on est pas les... (huées dans la classe) on est pas les seuls pays à pouvoir aider hein le Bengladesh, y a les Etats-Unis, y a la France qui sont aussi riches hein. Ben voilà.

Jérôme: je trouve que le ski c'est bien mais c'est aussi un petit peu égoïste envers les autres et puis... 
Émile: c'est pour ça qu'on dit qu'on va aussi aider le Bengladesh.

Kilian: juste pour répondre à Emile. C'est vraiment... un peu... ouais... égoïste et pis... je sais si il regarde les informations mais la Suisse elle gagne beaucoup d'argent. Y a toujours l'économie et en hausse et comme ça et pis euh...

Émile: (30: 02) mais pourquoi elle gagne de l'argent. Dis-moi pourquoi elle gagne de l'argent?

n.i: à cause du ski.

Émile: ben voilà.

Émile: mais juste, en gagnant avec le ski on pourrait encore plus aider le Bengladesh alors euh...on pourrait...(brouhaha) Si...si...si on prenait peut-être...on pourrait prendre euh...un 10% sur les clients...enfin peut-être moins mais...et pis ça irait dans des pays pauvres. Comme ça nous on garde les skis et pis ben...le Bengladesh ben voilà. 
Pour la voiture, ce sera une voiture réputée ‘propre’

S6-D2 (Et22) à citer
Enfin, un degré supérieur de généralité est atteint pour nommer les acteurs. Si l’agrément de la voiture ou celui des lumières à Noel renvoient à des pratiques proches des élèves, certaines actions ou comportements qui ne sont pas directement de leur pouvoir de décision deviennent ce que font les ‘gens’. S’engouffrent alors des considérations que l’on rapporte aisément à des ‘clichés sociaux’. Ce sont les gens qui, s’ils achètent une voiture, c’est pour s’en servir, plus largement les ‘gens’ qui vont avoir bien des difficultés à modifier leurs habitudes, leur environnement

P2-D2 (d32) Philippe: en plus c'est vrai, parce que si les gens ils achetaient une voiture, c'est pour l'utiliser, pas pour l'avoir dans le garage, comme ça. Donc voilà.
Carla: en fait, heu, mais je pense que il y a beaucoup de gens qui utilisent la voiture parce que il faut utiliser, mais heu...mais des fois ils l'utilisent que pour des petits trajets alors qu'ils peuvent prendre le vélo, ou aller à pied, ou en...donc il faut un peu les deux.
Tatiana: en même temps des fois quand on est dans la voiture, on est bien, on est confortable et tout donc moi je pense que le projet B faut mettre pas mal d'argent parce que comme ça on pourra toujours avoir notre confort dans le, dans la voiture ou comme ça, mais ça, ça...les voitures ne projetterons plus de gaz. On pourra par exemple faire des voitures avec des éléments naturels ou comme ça...qui n'abîment pas la nature.
Eric: je suis tout à fait d'accord avec Tatiana parce que... moi en hiver quand il y a beaucoup de neige et qu'il faut...on se les gèle et ben j'ai pas vu beaucoup de personnes aller en vélo, hein, à la Coop ou comme ça.
P2-D1 (d11) Elsa : Ben peut-être aussi, les personnes, elles veulent pas qu’on détruise leur maison, c’est peut-être bien placé.

Eric : Si elles veulent mourir dans 50 ans… c’est pas obligé que ce soit dans 50 ans, de toutes façons, je ne connais pas les dates, mais si on pollue, les gens préfèrent garder leur maison et polluer que le contraire… 12.05

Dans une autre classe il faut que je la retrouve  Paolo introduit une autre idée qui donne un autre sens aux deux élèves qui semblent exprimer une indifférence totale pour les choix de chacun ; ne pas vouloir déménager peut aussi être lié à sa propre histoire, au plaisir du lieu habité, etc.
Jules: S'ils ont envie de mourir, tant mieux pour eux.

(Rires de la classe).

M: Donc on les laisse mourir là où ils veulent?

Mathieu: Ben c'est leur choix, c'est personnel.

M: C'est un choix personnel, d'accord, et c'est votre idée et c'est votre opinion personnelle. Paolo?

Paolo: J'pense aussi que c'est pas seulement une question de maison, si c'est la maison, c'est aussi l'endroit où on habite, les paysages et tout ça.
7.2.1.3. Dilemme liberté / contrainte

Prendre une décision, proposer une action et la mener à bien, relève-t-il de la liberté de chacun ou du pouvoir des autorités politiques ? Ainsi, par exemple, le privilège qu’il convient d’accorder aux transports publics doit-il être accompagné de mesures négatives à l’égard de ceux qui continuent à privilégier les transports individuels ? La reconstruction ou la réparation des maisons touchées doit-elle laisser les habitants libres de déménager ou non, d’opérer les réparations et reconstructions aux mêmes places ou être contraintes par le dessin de zones autorisées et de zones interdites. Après tout, disent certains élèves, ceux qui habitent certaines zones inondées et qui décident, en toute connaissance de cause d’y rester, sont à la fois libres de le faire et responsables des conséquences que ce choix peut avoir. Ainsi posé, ce dilemme ouvre directement la réflexion d’une part sur le principe de précaution et son côté éventuellement obligatoire, d’autre part sur la responsabilité et la place qu’il convient, conviendrait d’accorder à la solidarité. Informé et choisissant de demeurer dans une zone à risque, un individu à nouveau victime des inondations aurait-il le droit d’être secouru ? Souvent, les élèves plaident pour une responsabilité individuelle tout en mobilisant une généralité autour ‘des gens’ qu’il faut encadrer solidement car ils préfèrent les arrangements et conforts personnels aux contraintes, même légères, qui sont liées aux actions et pratiques qu’il faudrait développer.

Dans M3 revient souvent le problème des maisons construites dans les zones à risque, à proximité des rivières. La discussion oppose alors souvent l’intérêt collectif, qui reviendrait à dévier le cours de la rivière ou détruire les maisons et rembourser les propriétaires pour qu’ils puissent reconstruire ailleurs, et l’intérêt individuel des habitants à rester dans leur lieu d’habitation, à ne pas déménager (cf act 10-11). Dans un extrait, (D21 secondaire, M3) cette difficulté apparaît par exemple à travers une action collective (forcer les gens à déplacer leurs maison) qui ne peut pas contraindre une action individuelle contre sa volonté (détruire sa maison et la reconstruire ailleurs, déménager,…). Argument invoqué : liberté d’établissement, choix personnel. 
7.2.1.4. Dilemme action immédiate (aide) / action à terme (développement de la science) 

Le second dilemme oppose les élèves qui privilégient l’aide immédiate et ceux pour qui l’action à plus long terme est prioritaire. La notion d’aide se traduit ici par un sentiment de solidarité urgente comme réaction aux catastrophes climatiques. Elle se rapporte à un temps court – celui de l’événement et de ses conséquences immédiates – où seules les victimes directes sont prises en considération. À l’inverse, la notion d’action ‘à terme’ privilégie le développement scientifique. Elle se rapporte à un temps plus long qui invite à la recherche de solutions, essentiellement techniques et liées aux progrès attendus de la science ; le but et la priorité sont d’agir, dans un avenir plus ou moins éloigné, sur les causes pour supprimer les conséquences de ces accidents climatiques. 
Dans le premier débat et plus encore dans le second, les arguments des élèves sont aussi liées à des valeurs et à leur hiérarchisation. Traitant de la situation en Suisse dans le premier débat, les élèves privilégient la solidarité et valorisent les actions d’aide aux victimes. Comme relevé dans le précédent dilemme, ils restent situés dans l’échelle locale et dans une temporalité courte. L’expression d’un certain fatalisme conduit les élèves à chercher des manières d’atténuer les conséquences de catastrophes considérées comme inévitables. Dans le second débat les élèves qui privilégient la recherche de solutions techniques permettant d’éviter de telles catastrophes expriment leur accord avec la croissance et le progrès. Cette foi dans le progrès et dans la propension de l’homme à maîtriser la nature, mais aussi probablement la situation plus lointaine et plus catastrophique étudiée avec le Bangladesh les conduit à élargir les échelles spatiales et temporelles de leurs argumentations. Il leur paraît possible d’agir ici et maintenant pour changer la situation ailleurs et dans l’avenir. L’intensité de la catastrophe comparée aux conséquences globalement moins dramatiques des événements en Suisse serait aussi un facteur expliquant cette différence de positionnement.
7.2.1.5. Dilemme intérêt et action individuels/ intérêt et action collectifs

À plusieurs reprises les élèves différencient voire opposent l’intérêt et l’action individuels à l’intérêt et l’action collectifs. Ils témoignent ici d’une difficulté générale à penser l’articulation entre l’individuel et le collectif. Soit les intérêts individuels se heurtent aux intérêts collectifs, soit, quand l’échelon individuel est cité, il n’est pas articulé à l’échelon collectif, et vice-versa. 
Par exemple :

· D27 : (secondaire, M6). La liberté individuelle est invoquée pour « excuser » une action individuelle non-écologique (si une personne adore voyager en avion, c’est difficile de lui faire changer ses habitudes).
· Dans une autre discussion autour de ce même thème, (D19, secondaire M3) le débat tourne autour d’une action individuelle contrainte par le collectif (impôts) motivée par une valeur de solidarité. Un élève soulève la question du coût du déplacement de population et demande qui va payer. L’enseignant induit la réponse sur la valeur de la solidarité (les contribuables paient par solidarité pour les gens qui sont en difficulté). Une élève dit que c’est la responsabilité des gens d’avoir construit des maisons dans ces zones, qu’elle ne voit pas pourquoi elle paierait pour eux, qu’elle a aussi des problèmes financiers. Un élève rétorque que les gens ne savaient pas forcément avant de construire que c’était une zone dangereuse, et que donc ce n’est pas leur faute. La fille finit par admettre de contribuer par solidarité à aider les gens habitant en zone dangereuse victimes d’inondations, mais seulement si ce n’est pas une trop grosse somme. Aller au-delà du simple résumé et insister, par exemple, sur la place des valeurs, entre la responsabilité qui renvoie chacun à sa… responsabilité, si t’as fait une connerie tant pis pour toi, et la solidarité qui pose une relation d’aide nécessaire…
· (act 6), M3 L’élève ne fait pas de lien entre l’action individuelle et l’action collective (en 2 mots, elle dit que sensibiliser la population ça ne sert à rien parce que ce sont les autorités qui ont le pouvoir d’action). Cette difficulté d’articulation entre l’action individuelle et collective induit chez cette élève une attitude fataliste, une attitude dans laquelle elle persiste malgré les tentatives de M qui la pousse à développer son raisonnement.  Ou inversement ?
· (act1-2), M3 : M lance le débat entre les élèves à partir d’un élément déclencheur. Il lit une lettre de lecteur paru dans la presse dans laquelle l’auteur écrit que ce ne sont pas des actions collectives (organisation des secours ou construction de grands murs) qui permettront de lutter contre les inondations mais que le problème se situe plutôt au niveau des actions individuelles (il faut éviter d’utiliser les voitures qui émettent des gaz à effet de serre et prendre les transports publics). Les élèves ne se sentent pas concernés, ne se sentent pas responsables de ce qui se passe ailleurs, ou alors disent que de toute façon agir est inutile, que c’est la nature, ou à cause de RC. Ils se sentent également accusés par l’auteur de la lettre au lecteur et vont jusqu’à rejeter la responsabilité sur les transports publics (Sacha : les transports publics aussi, ils polluent. Donc en fait, qu’on prenne les transports publics ou la voiture, c’est la même chose.)

Mais ensuite, M donne un exemple d’articulation de l’individuel et de collectif (M: un train il pollue peut-être, mais il y a 30 personnes dedans au lieu d’une voiture où il y a une personne). Et cet exemple est repris par la suite par une élève dans son argument, elle réinvestit implicitement cette articulation d’échelle individuelle/collective. (Barbara : Ben c’est ce que vous disiez avant. Il dit les transports publics, c’est justement pour économiser. Si on prend tous chacun une voiture et ben ça pollue beaucoup plus que si  on prend, si on est tous dans un train et transport public et tout).

Dans les exemples suivants, le débat porte sur les actions collectives :

· D17 (secondaire, M3): débat tourne autour d’actions collectives (sur l’endiguement de la rivière). Pas de liens avec actions individuelles. Positions contre = atteinte à la beauté du paysage. Réponse à cet argument : alors il faut designer les digues, les customiser ou les enterrer, pour ne pas porter atteinte à la beauté du paysage.

· Dans D18 (primaire, M3) l’argument de la beauté du paysage revient avec un élève qui est contre une proposition de bassin de rétention et pour les petits trous parce que ça dépayserait moins le paysage. Le même élève fait un lien entre l’utilité d’une action plus globale par rapport à une action plus locale : à la place du bassin de rétention, faire des stations météo pour que toute la Suisse puisse en bénéficier. Un élève réplique à l’argument de l’efficacité, l’argument du coût (il faut choisir l’a solution la plus efficace mais aussi celle la moins chère).

Exemple de discussion sur la défense d’un intérêt collectif (les transports publics) qui se heurte à un intérêt individuel :

· Dans D24 secondaire, M6, la discussion tourne autour de la voiture et des transports publics. Arguments pour les transports publics : ça pollue moins et ça réchauffe moins le truc ; il faut faire gratuits les transports. La discussion dévie ensuite sur l’expérience des vélos gratuits dans d’autres villes. Et un élève intervient alors en donnant un argument de confort individuel : les vélos c’est bien, mais pas en hiver ou quand il pleut. Et l’enseignant induit et rajoute un argument en défaveur des vélos : la pente. L’expérience ne se prête pas à tous les endroits (ça se prête plus en Hollande qu’à Lausanne).

Exemple de discussion dans laquelle l’intérêt individuel se heurte à l’intérêt collectif :

D12 : (primaire, M3) débat autour des décorations électriques à Noël devant les maisons. Débat entre ceux qui défendent le droit de mettre des déco de Noël et ceux qui disent que c’est du gaspillage d’énergie. Les différentes positions pour défendre action individuelle : c’est juste une fois par année ; plaisir, joli, joie ; c’est important pour les enfants. Positions contre l’action individuelle : gaspillage d’énergie ; certes, c’est juste une fois par année, mais si tous les humains le font, ça fait beaucoup. 

7.2.2. Configurations

Dans la seconde situation de débat que nous avons étudiées, l’enseignant a constitué quatre groupes d’élèves préparant collectivement leur argumentation en faveur de l’un des quatre projets qui leur ont été soumis. Rappelons que les élèves ont eu à répartir une enveloppe financière donnée selon l’importance accordée à chacun des quatre projets. Lors du débat, ils ont eu pour mission d’élaborer une argumentation solide en mesure de convaincre les autres de leur choix. Avec la mise en cohérence leurs arguments – ce qu’ils mobilisent et ce qu’ils laissent de côté – les élèves de chaque groupe tissent de nouveaux liens thématiques que nous avons qualifiés ‘configurations’ thématiques. La configuration est la manière globale dont un groupe – un collectif – pense un problème. Elle mêle des informations, des attitudes, des représentations et des points de vue. Analyser ces configurations consiste alors à identifier le raisonnement avec lequel l’argumentation collective est construite par les élèves. 

Le raisonnement, qui met en cohérence une configuration thématique, élimine des éléments qui empêchent la cohérence d’une chaine causale : les élèves écartent ou oublient certains aspects des projets, en privilégient certains et vont en mobiliser d’autres qui ne sont pas contenus dans l’énoncé du projet et qui renvoient au monde familier et quotidien des élèves, ainsi qu’au monde médiatique. Cette nouvelle configuration s’organise autour d’un noyau dur – le cœur d’une chaine causale – qui mettent à jour un certain nombre de représentations sociales qui sont sous-jacentes dans l’argumentation collective des élèves. 

Pour conclure le chapitre
Il pourrait être pertinent de récapituler deux ou trois thèmes

· Sur la dynamique qui appellerait le chapitre ‘interactions

· Sur les positions des élèves, soit en reprenant les 4 ‘types’ soit en distinguant les actions souhaitées, possibles, les actions repoussées, négatives

· Sur certaines observations qui interrogent particulièrement l’EDD, mais ce serait en relation avec la conclusion générale
� Je rappelle que ces sigles renvoient aux rapports transana : d6 = débat extrait 6 ; et22 = échelle temporelle extrait 22…


� Je laisse cette indication pour se reporter rapidement aux ‘rapports transana’
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