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Chapitre 3. – Questions et dispositif de recherche
Introduction 

3.1. – Questions de recherche

Selon les orientations exposées dans le chapitre précèdent, nous avons formulé les questions de recherche en deux temps, avant de les préciser en fonction des situations réelles étudiées et des dispositifs de travail en classe. Le déplacement de la première formulation vers la seconde correspond à son inscription dans le cadre théorique de la pensée sociale et des représentations sociales. La première formulation supposerait un flux direct et non influencé entre la construction de savoirs faite lors de l’étude des situations réelles en classe et leur mobilisation dans une situation scolaire différente. Elle s’énonce ainsi : Quels sont les savoirs, potentiellement présents et construits dans le temps du ‘détour’ disciplinaire, que les élèves mobilisent et réinvestissent lors des débats qui correspondent à la phase de retour ?

Si, conformément au cadre théorique retenu, nous considérons que les savoirs sur les sociétés sont mobilisés en contexte et sont un mixte composite entre des savoirs scientifiques, des savoirs sociaux, des savoirs de sens commun, la question de recherche doit faire place à ces caractéristiques de la pensée sociale. De plus, un savoir non exprimé n’est pas nécessairement un savoir non construit. Il peut être absent dans les propos des élèves, d’une part parce qu’il est jugé non pertinent dans la situation, d’autre part, parce qu’il a servi de ‘support’ aux propos de l’élève tout en restant dans l’implicite. La deuxième formulation s’énonce alors ainsi : Quels sont les savoirs, savoir-faire, attitudes, conceptions, modes de pensée, manières d’argumenter… que les élèves mobilisent dans la situation dite de ‘retour’ ? Cette formulation met à distance une analyse qui se poserait principalement en terme d’absence/présence et chercherait avant tout de repérer des ‘traces’ des savoirs enseignés lors du ‘retour’. 
Compte tenu des caractéristiques de la pensée sociale, nous cherchons donc à la décrire et à l’analyser telle qu’elle s’énonce en situation, excluant toute appréciation normative au profit de l’étude des points de vue des élèves et des manières dont ils expriment et argumentent ces derniers.

3.2. – Situations étudiées et dispositifs de travail

Le moment de retour implique donc la mise en place d’une situation didactique qui soit propice à cette attente, une mobilisation de savoirs dont la phase de détour a, en principe, permis la construction. Compte tenu de l’intention de formation du citoyen et du caractère débattu du DD, plus encore des choix que celui-ci implique et qui sont résolument politiques, nous avons retenu des situations de débat. Nous en exposons plus loin les formes et modalités de mises en œuvre. Dans l’enseignement des sciences sociales, l’objet étudié ou l’objet du débat sont toujours des variables essentielles à prendre en compte. Cette dualité débat comme forme et objet du débat invite donc à introduire une double distinction.
3.2.1. – Une double distinction

Pour étudier la construction par les élèves de savoirs relatifs au développement durable, savoirs introduits et situés dans des univers disciplinaires, nous avons choisi de travailler avec les élèves sur des phénomènes qui se sont ‘réellement’ passés, puis de mettre en place des dispositifs de travail invitant à une utilisation, un réinvestissement de ces savoirs. Nous introduisons ici une double distinction concernant les situations d’enseignement-apprentissage mis en œuvre dans l’École. Le terme de situation est très polysémique. Les didacticiens se réfèrent généralement à deux ensembles théoriques : la théorie des situations didactiques élaborée en didactique des mathématiques par Brousseau, et ce qui est rangé sous le concept général de situation problème. Les didacticiens des sciences sociales n’ont guère utilisé la théorie des situations de Brousseau. Ils ont plus utilisé le concept de situation problème ; toutefois les travaux de recherche sur l’usage de ce concept sont rares (Guyon, Mousseau, Tutiaux-Guillon ???, Pouettre, Tutiaux-Guillon ???). Il a surtout servi d’effet d’annonce pour des propositions de pratiques à mettre en œuvre dans les classes. 

Nous déplaçons ici les significations habituelles du terme de situations en distinguant situation et dispositif, d’une part, leurs formes, contenus, modalités de présence, etc., dans la vie sociale, d’autre part ces mêmes caractéristiques dans l’enseignement. Sauf exception, les sciences sociales étudient des réalités qui ont existé ou existent encore. Elles les étudient principalement par le biais de l’enquête, autrement dit ; elles se fondent sur des traces, traces du passé ou du présent, traces élaborées par d’autres ou par le chercheur lui-même. Cela signifie que nous avons accès au réel de deux manières, d’une part par nos expériences personnelles, d’autre part par les innombrables constructions, qu’elles soient scientifiques ou non et qui nous sont transmises. Les unes et les autres constituent des médiations par lesquelles et grâce auxquelles nous connaissons autre chose que notre petit monde, lui-même le plus souvent constitué d’expériences très limitées. Étudier en classe un phénomène, un événement, c’est choisir dans ces constructions-médiations ce qui est pertinent pour produire un apprentissage dans les conditions réelles de fonctionnement de l’enseignement. Cette étude se fait dans et par une situation de travail, autrement dit un ensemble de tâches, d’exercices, d’activités intellectuelles, etc., eux aussi choisis et combinés pour produire un apprentissage. 

Cela implique d’opérer une double distinction : 

· la situation sociale étudiée, celle qui est choisie et élaborée en référence à une situation sociale réelle présente ou passée ; nous appelons la première situation sociale scolaire, la seconde situation sociale de référence ;

· la situation scolaire au sens de dispositif scolaire de travail, pour notre recherche, la situation de débat. Elle aussi se réfère à des situations de la vie qui sont de type ‘débat’. Pour la différencier de la première, nous appelons celle-ci dispositif social de référence. 

Il y a donc un premier jeu entre la situation sociale de référence et la situation sociale scolaire et un second jeu entre le dispositif scolaire et le dispositif social de référence. Cette construction s’inspire évidemment des travaux de Jean-Louis Martinand sur les pratiques sociales de référence (1984). Elle les prolonge et s’en distingue, d’une part parce que le concept même de situation sociale de référence renvoie à une réalité plus complexe que celui de pratique sociale de référence, avec des acteurs, des enjeux, un contexte, et bien d’autres éléments dont une approche est fournie par les ‘indicateurs’ présentés au chapitre précédent, d’autre part parce qu’elle sépare, pour analyse, ce qui est la situation sociale étudiée et ce qui relève de ce que nous avons appelé le dispositif.

3.2.2. – Situations et dispositifs au centre de la recherche

Nous avons choisi de faire travailler les élèves sur deux manifestations de phénomènes climatiques exceptionnels et sur les contextes sociaux correspondants, avant de mettre en place des dispositifs de débat articulés sur l’étude de ces phénomènes. En cohérence avec la problématique du détour et du retour, ce dispositif articule deux moments privilégiés, celui de l’étude de situations sociales afin de construire des savoirs et compétences y relatifs, le détour, celui des débats, le retour. 
3.2.2.1. -  Deux situations sociales de référence

Les situations sociales de référence sont de deux types : des inondations violentes qui ont eu lieu en Suisse durant les étés 2005 et 2007; les inondations qui ont frappé le Bangladesh en 2007. Selon les classes, la situation sociale de référence en Suisse a été différente, certaines classes étant dans des lieux frappés par ces inondations ou très proches d’elles, d’autres étant plus lointaines : durant l’été 2005 à Brienz-Glissibach (BE), durant l’été 2007 à Roche (VD) ou Flammatt-Wünnewil (FR) . La proximité des élèves avec ces événements leur permettait d’identifier plus aisément les acteurs, d’imaginer les contextes spatiaux et sociaux de leur déroulement. Inversement, le choix du Bangladesh reposait sur l’étude d’un monde et d’un contexte tout à fait différent, le travail de comparaison étant censé mettre en évidence une convergence des causes de ces phénomènes, mais surtout de marquer des différences, différences d’intensité des conséquences liées à des conditions topographiques, plus encore économiques et sociales. 
3.2.2.2. - Le dispositif de retour, les débats, 

Le moment de retour correspond donc à la mise en place de dispositifs de débat. Le débat est une forme constamment présente dans nos sociétés complexes, particulièrement dans la perspective de la vie démocratique. Même s’il est aujourd’hui recommandé par les curriculums, notamment avec la qualificatif d’argumenté, le débat, dans sa généralité, est un dispositif scolaire qui se place en décalage avec les formes habituelles de l’enseignement. Ce décalage en fait un moment particulièrement propice pour susciter une utilisation de savoirs construits par ailleurs, ici lors de l’étude des situations sociales scolaires. Les dispositifs sociaux de référence relatifs au débat renvoient à différentes formes, intentions et buts dans le monde non-scolaire : débats scientifiques, débats judiciaires, débats médiatiques, etc. Les premiers ont pour objet de construire un accord de ‘vérité’ même provisoire ; les seconds cherchent eux aussi à établir une ‘vérité’ mais dans le but de prendre une décision selon des principes et des modalités codifiés par le droit ; les derniers cherchent avant tout à convaincre le spectateur. Ces trois types de débat sont des références possibles pour construire les dispositifs scolaires mais, comme les situations sociales de référence, les dispositifs scolaires répondent à des intentions toujours liées aux apprentissages et des contextes qui sont liés aux travaux antérieurs, aux capacités des élèves, etc. 

Compte tenu de ces remarques et pour répondre à notre question de recherche, nous avons retenu deux dispositifs différents de débat. Chacun s’inscrit directement à la suite de l’étude de la situation sociale scolaire, suisse pour le premier débat, du Bangladesh pour le second. Nous avons écarté les dispositifs de type jeu de rôles et ceux où les élèves étaient invités à avoir et à défendre des points de vue prédéfinis. Dans le premier débat, l’enjeu est de construire un accord : la classe débat sur le contenu d’une pétition à adresser à une autorité publique en suggérant des mesures prioritaires à prendre pour que les événements de Brienz, Roche ou Flammat et leurs conséquences ne se reproduisent plus. Le but du second est d’amener les élèves à confronter leurs idées : ils ont une somme virtuelle de mille francs à répartir entre quatre projets dont le but est de faire face aux changements climatiques et à leurs conséquences dramatiques –limiter les gaz à effet de serre ; aider la recherche scientifique en collaboration avec le Bangladesh ; anticiper en Suisse les effets des menaces sur le tourisme d’hiver pour conserver des emplois ; aider les victimes de ces événements-. Rappelons que dans notre dispositif, le débat a été choisi pour que les élèves se sentent autant que possible dans une situation éloignée des normes scolaires, même si l’on ne peut échapper à la forme scolaire, ne serait-ce parce que tout cela se déroule dans la salle de classe, avec l’enseignant et selon les contraintes de l’emploi du temps. 

Sauf une exception, les débats ont été introduits et menés par les enseignants ou un membre de l’équipe de recherche. Les élèves étaient invités, sans contrainte particulière, à prendre la parole et à développer leurs propres idées et opinions dans la continuité des thèmes abordés et des propos échangés. Nous attendions de cette formule leur implication plus directe. La seule contrainte était celle du passage du micro d’un élève à un autre afin de garantir la qualité sonore des enregistrements. Cela a aussi permis aux élèves d’avoir un temps de réflexion pour construire leur propos.
3.3 – L’ensemble du dispositif
L’ensemble du dispositif de recherche a donc été construit autour de ces deux temps de détour et de retour. Selon les classes, la durée totale du projet fut de 6 à 15 périodes scolaires (une période équivaut à 45 minutes) distribuées en huit étapes, appelés moments (M). Chacun de ces moments a donné lieu à un recueil spécifique de données.
3.3.1. – Les différents moments du dispositif

Le tableau ci-dessous détaille ces différents moments et les données récoltées :
	
	Déroulement du dispositif
	Durée
	Données récoltées

	M0
	Présentation du projet
	1 période
	Questionnaires élèves

	M1
	Dévolution et problématisation
	1 période
	Enregistrement vidéo 

	M2
	Construction des savoirs de référence: situation à une échelle locale. Détour
.
	3-6 périodes


	Enregistrement audio d’un entretien post avec l’enseignant - Corpus de documents utilisés en classe 

	M3
	Premier débat. Retour
.
	1 période
	Enregistrement vidéo du débat

	M4
	Institutionnalisation.
	1 période
	Enregistrement vidéo du cours

	M5
	Construction des savoirs : « Bangladesh ». Détour.
	2-4 périodes


	Enregistrement audio d’un entretien post avec l’enseignant - Corpus de documents utilisés en classe

	M6
	Second débat. Retour.
	1 période
	Enregistrement vidéo du cours

	M7
	Institutionnalisation.
	1 période
	Enregistrement vidéo du cours


L’enjeu du dispositif de recherche en classe était de ne pas s’en tenir à un débat entre élèves au sens strict (moment d’échange entre élèves), mais d’intégrer également la problématisation (M1), la construction des savoirs de référence (M2 et M5), l’institutionnalisation (M4 et M7). 

Le dispositif de travail a reposé sur dix classes, dont une de post-obligatoire, cinq de 9ème (soit la moitié des classes), une de 7ème, trois de 6ème (primaire) des cantons de Fribourg, Genève, Valais et Vaud. 
3.3.2. Matériaux recueillis

Les moments M1, M3, M4, M6 et M7 ont été enregistrés par deux caméras vidéo, l’une fixe, l’autre mobile. La problématisation, M1, met à jour les modes de raisonnement, les conceptions, les représentations qui sont exprimés par les élèves et l’enseignant lors de l’introduction du thème. Les débats filmés permettent d’étudier tant la dynamique argumentative que le contenu des échanges (savoirs et concepts de sciences sociales, conceptions, représentations, valeurs, etc.) ; il en va de même pour l’institutionnalisation et le bilan collectif, M4 et M7, effectués par l’enseignant et qui donne à voir ce que celui-ci juge prioritaire ou significatif. Nous n’avons pas enregistré les moments M2 et M5 mais conduit des entretiens a posteriori avec les enseignants pour connaître la manière dont ils avaient adapté le dispositif prévu et conduit le travail en classe. Les principaux résultats de ces entretiens sont présentés ci-dessous dans la section 3.4. 
Ces données concernant les pratiques scolaires in situ ont été complétées du côté des élèves par plusieurs autres données : un questionnaire, des ‘bilans de savoirs’ et deux entretiens oraux réalisés avec deux groupes de trois élèves dans chaque classe
. Le questionnaire papier–crayon, renseigné en début de recherche par les élèves, a permis de récolter leurs connaissances et opinions à propos des inondations et de certains aspects du DD. En fin d’année scolaire, les bilans de savoir (Charlot, 2001) invitaient chaque élève à revenir sur ce qu’il a étudié durant l’année, ce qu’il juge important et ce qui lui paraît utile. Des entretiens semi-directifs avec quelques élèves se sont déroulés suite aux bilans de savoir. Après un bref rappel du contexte (développement durable et événements climatiques graves ; débats), les deux groupes de trois élèves ont été invités à dire ce qu’ils avaient fait en classe, comment cela s’était passé, ce qu’ils avaient aimé ou moins aimé, ce qu’ils avaient appris. Enfin, dans quelques classes, les enseignants ont eux-mêmes réalisé des épreuves d’évaluation pour répondre aux demandes institutionnelles de notation des élèves et nous ont transmis les copies de ces travaux. 
Compte tenu d’aléas liés aux réalités scolaires et du fait que certains moments ont été conduits l’un à la suite de l’autre, quelques données n’ont pu être récoltées ou l’ont été de manière continue. Pour l’ensemble du dispositif, nous avons recueilli :

· 189 questionnaires élèves,

· 37 enregistrements vidéo d’une durée moyenne de 45 minutes,

· 18 entretiens enseignants d’une durée moyenne de 40 minutes,

· 17 entretiens d’élèves par groupes de trois d’une durée moyenne de 30 minutes,

· 169 bilans de savoirs,

· 4 épreuves d’évaluation, pour un total de 85 élèves.

Compte tenu à nouveau des conditions réelles de fonctionnement des établissements et des classes, le recueil des données relatifs aux débats a duré plusieurs mois, étant entendu que les bilans de savoirs et les entretiens ont eu lieu durant le dernier trimestre de l’année scolaire afin de recueillir les propos des élèves à distance des moments de travail. 

3.4. Traitement des données

Traitées avec le logiciel SPSS, les réponses des élèves au questionnaire de début de recherche ont donné lieu à des tris à plat et à des croisements avec les variables descriptives (âge, sexe, degré, intérêt pour la matière, langue parlée à la maison, nombre de livres au domicile). Des analyses multivariées ont été effectuées par la suite. (Voir le chapitre 4).
Les enregistrements des situations scolaires, principalement des débats et des moments de bilan, ont été transcrits avec le logiciel Transana. Une fois la transcription faite, ce logiciel permet de découper la séquence selon une succession temporelle de collections et de sous-collections, et d’attribuer à chacune une ou plusieurs catégories descriptives, elles-mêmes caractérisées par des mots clés. Découpages, catégorisations et attributions de mots clés ont été construits selon les mêmes principes quel que soit le moment du dispositif. La collection (niveau Macro) découpe les séquences en différentes phases des débats. La construction retenue repose sur la description de l’intention dominante de chaque phase ; nous en avons dégagées sept : 

· C1. La mise en situation (Débat 1 et Débat 2)

· C2. L’énoncé des propositions par les élèves (D1)

· C3. Le choix des propositions (D1)

· C4. La phase de décision (D1)

· C5. L’énoncé des arguments pour défendre chaque projet (D2)

· C6. Le moment de débat sur ces arguments (D2)

· C7. La décision personnelle des élèves sur la répartition des 1000 Frs (D2)

Les sous-collections catégorisent thématiquement les actions évoquées durant ces différentes phases. À chaque collection ne peut être attribuée qu’une seule sous-collection. Celles-ci sont au nombre de onze :

· SC1. Action sur le mode de vie

· SC2. Action sur les transports

· SC3. Action sur la maîtrise de la nature (constructions, aménagement du cours d’eau, etc.)

· SC4. Action sur l’habitat (déménagement, constructions dans les zones à risque, etc.)

· SC5. Action sur la recherche scientifique

· SC6. Action sur l’aide

· SC7. Action sur l’éducation

· SC8. Action pour l’emploi

· SC9. Intervention d’urgence en cas de catastrophe 

· SC10. Action sur l’information en général

· SC11. Action sur les techniques de prévention

Enfin, l’attribution de mots-clés à ces sous-collections les décrit plus précisément. Nous avons choisi trente-six mots-clés sur la base de nos indicateurs, de notre typologie d’attitude d’élèves et du contenu des propos des élèves et des enseignants : à chaque sous-collection peuvent être associés plusieurs mots clés.
Les bilans de savoirs et les entretiens sont deux manières de recueillir les avis des élèves et d’esquisser le bilan qu’ils font eux-mêmes des apprentissages réalisés durant l’ensemble de la séquence ainsi que les opinions qu’ils ont sur celle-ci, en particulier sur les débats. Ils permettent également d’accéder aux savoirs, opinions et conceptions des élèves. Ces deux procédés sont complémentaires étant entendu que l’écrit est réalisé en classe et que les entretiens sont des moments de liberté de parole menés de façon semi-directive et dont les transcriptions ne sont pas communiquées à l’enseignant. Les entretiens ont été transcrits et mis en forme pour une analyse à l’aide du logiciel Alceste. Les analyses de ces données élèves sont présentées dans le chapitre 7.
Nous avons ainsi obtenu une somme d’informations qui donne des éclairages divers sur l’ensemble du dispositif mis en œuvre et permet des croisements et recoupements, comme autant de contrôles possible de ces données et dont rendent compte les chapitres qui suivent. 
3.5. La phase de détour selon les enseignants
Pour compléter cet exposé du dispositif de recherche, nous insérons ici l’analyse des entretiens menés auprès des enseignants à propos des phases de détour, soit celles de l’étude des deux situations d’inondations, en Suisse et au Bangladesh. Rappelons que ces deux phases qui correspondent aux moments M2 et M5 n’ont pas été enregistrées. 
Le travail de préparation de l’ensemble du dispositif a été mené par l’équipe de recherche puis exposé, mis en discussion et révisé lors d’une journée de travail avec les enseignants associés. Une attention particulière a été accordée au travail sur ces moments M2 et M5. Afin de garantir une unité suffisante entre les classes et d’assurer la présence des savoirs de sciences sociales dans les enseignements, l’équipe a identifié avec les enseignants partenaires les concepts en jeu (déconstruction et reconstruction de l’objet d’enseignement) et les questions à traiter dans les différentes étapes de la séquence (délimitation des unités de travail sous l’appellation d’unités de problème). Dans la dynamique de classe, une telle structuration de la séquence par unités de problème permet de s’appuyer sur des problématiques issues du questionnement des élèves (Hertig & Varcher, 2004). Davantage de standardisation n’était ni nécessaire, ni souhaitable, ni possible. Sur des orientations communes, les enseignants ont construit plus précisément leur propre dispositif, l’adaptant aussi bien à leurs propres choix et intérêts, qu’à ceux de élèves et au contexte de leur classe et de leur établissement. Toutefois, pour le primaire et à la demande des enseignants eux-mêmes, des situations de travail nettement plus précises ont été élaborées, avec une succession d’activités élèves bien balisées. À la suite de cette journée, une banque documentaire a été mise à disposition de tous sur le site de l’équipe offrant ainsi une mutualisation des documents en relation avec les situations étudiées en classe.
Pour rendre compte de ce travail en classe, les enseignants ont donc été interviewés pour présenter le travail tel qu’ils l’ont mis en œuvre en classe : choix et traitements des sources et documents, tâches et productions des élèves, organisation du travail, etc. Ces entretiens ont été analysés en termes de ‘savoirs potentiellement présents’, c'est-à-dire de savoirs qui correspondent aux indicateurs construits a priori comme des apports importants des disciplines de sciences sociales, et d’une indication sur le type de travail plus ou moins intense que l’enseignant a déclaré avoir fait à leur propos. Il s’agissait là de formaliser ces savoirs qui sont des ressources que les élèves étaient susceptibles de mobiliser durant les débats.
Si, dans un premier temps, l’analyse de chaque entretien a été menée séparément, nous choisissons ici rassembler les principales remarques et réflexions. Reprise à faire en une page et demi à deux pages des principaux résultats contenus dans le texte Samuel, Philippe J.
� Voir page ZZZ sur la problématique


� IDem


� Dans la classe du post-obligatoire, les deux dernières prises de données n’ont pas été réalisées pour des raisons de calendrier.
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