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Chapitre 6 – Les interactions élèves – enseignant

6.1. Entre transmission et construction


La relation pédagogique, les interactions enseignants-élèves, se déploient à la charnière des méthodes et des apprentissages. Les pédagogues
 qui pratiquent l’association de méthodes en continu – pédagogies transmissives (directe, frontale, collective) et pédagogies du traitement de l’information, de la résolution de problèmes (active, individuelle, coopérative) –, dans le cadre d’une différenciation stratégique, s’efforcent de moduler étayage magistral et action de l’élève de manière à obtenir les meilleurs résultats possibles.


Ainsi, Minder (1999) propose que la classe soit associée à un même cours mais selon des modes de travail différents, reprenant quatre grandes familles de méthodes. Face à un concept ou à un problème du programme (les informations, elles, sont transmises par oral ou par un support), chaque élève commence par une recherche peu guidée (essais et erreurs). Si elle s’avère infructueuse l’élève prend un indice ou le sollicite (insight, alliant “perspicacité” et “indice, aperçu”… ). Si cela s’avère toujours inopérant, l’enseignant propose une solution programmée par étapes du problème (conditionnement, avec ou non renforcement positif). Enfin, au besoin, il donne la solution en l’expliquant et en l’illustrant (apprentissage verbal signifiant). Ainsi, la classe n’est pas disloquée, chacun dispose de l’assistance didactique dont il a besoin ou qu’il sollicite sur la base d’un tronc commun (notion-noyau, objectif obstacle, situation-problème) et de phases différenciées, personnalisées. A chaque nouvelle leçon, l’élève sait qu’il peut avoir recours à l’une ou l’autre méthode, tout en pouvant compter aussi sur le monitoriat de ses camarades. Au fond, avec cette stratégie différenciée large, l’enseignant permet à ses élèves de passer d’une situation-problème à une situation d’exécution de solution en accordant l’aide appropriée pour que chacun entre dans la “zone proximale de développement” dès que possible (Minder 1999, 278), selon ses compétences du moment sur le concept ou le problème étudié.

Mais quelle que soit la stratégie mobilisée, les interactions sociales (maître-élèves,  élèves-élèves) restent déterminantes. En fonction d’un tel processus méthodologique, différents types de guidance ou d’interactions de tutelle sont à disposition de l’enseignant. Ainsi, pour la méthode par essais et erreurs, l’enseignant sera animateur : il assure les conditions du repérage de l’erreur et de sa correction en autonomie (comme dans la vie à laquelle l’école prépare en principe, de manière à ce que l’élève puisse un jour se passer de tuteurs et continuer à apprendre en autonomie). Pour la méthode de l’insight, il sera catalyseur, veillant à injecter des indices, des facilitateurs, progressivement, de manière à garantir un processus personnel vers la solution. Pour la méthode du conditionnement opérant, il devient instructeur, en proposant des modes d’emploi, des algorithmes, des balisages… programmant les étapes de l’apprentissage. Pour la méthode de l’apprentissage verbal signifiant (qui se distingue de la méthode transmissive par le fait que l’élève s’est confronté au problème, y a réfléchi… ), il se fait transmetteur en donnant des situations-problèmes dont il fournit la solution, mais de manière dynamique et interactive.

Pourtant, en dépit de la place que les interactions peuvent occuper dans le processus méthodologique auquel l’enseignant a recours, la relation entre le mouvement du dialogue et les apprentissages apparaît généralement comme une évidence peu questionnée (Nonnon, 2008). Il suffirait de faire parler les élèves pour qu’ils apprennent et les traces langagières apparaîtraient comme des indices, voire des preuves, que des apprentissages conceptuels s’effectuent avec succès.  

Or, la réalité semble bien plus complexe (Nonnon, 2008, pp. 43-44) : 

Un usage interactionniste de Vygotski, qui réduirait la dimension sociale de l’apprentissage au rôle de l’échange entre individus dans la construction des concepts, laisserait ainsi de côté ce qui est au centre de son analyse : en premier lieu, la dimension sociale intrinsèque des apprentissages cognitifs, du fait qu’ils portent sur des objets construits à travers des systèmes sémiotiques historiquement constitués ; et surtout la complexité du travail sur les signes et des rapports entre langage et processus psychiques, qui fonde leur rôle potentiel dans le développement. 

Un premier enjeu consisterait donc à s’intéresser à la façon dont les différents systèmes sémiotiques (le langage, les gestes, les documents, les traces) ont été et sont construits dans le cadre scolaire. Dans le cas qui nous intéresse, les savoirs et modes de pensée que l’enseignant souhaite faire construire en classe se heurtent non seulement aux processus de scolarisation, mais également aux différents systèmes de représentations liés à la fois aux disciplines scolaires sollicités (l’histoire, la géographie et la citoyenneté), mais surtout aux objets abordés, à savoir le réchauffement climatique et le développement durable. Les interactions se caractérisent dès lors par des dimensions préconstruites et émergentes qui entrent en tension (Nonnon, 2008). 

Un deuxième enjeu serait relatif à l’usage de la langue. En effet, celle-ci est complexe, basée sur des structures, des règles, un vocabulaire spécifique, mais elle renvoie elle-même à des préconstruits culturels (Grize & Borel, 1990), c’est-à-dire à des valeurs socialement partagées qui amènent, par leur évocation, l’interlocuteur à interpréter le discours d’une certaine façon. Dans les débats, les valeurs s’opposent, encore faut-il pouvoir les détecter au travers du langage.  

Ce double constat nous amène à étudier plus en détail, dans ce chapitre, les formes et les dynamiques d’interactions qui caractérisent les différents moments de débats, cela dans le but de déterminer quelques spécificités du langage dans l’apprentissage de l’argumentation, et, plus généralement, des modes de pensée propres aux disciplines de sciences sociales. 

Nous commencerons par quelques éclairages théoriques autour du travail discursif des élèves et de l’étayage de l’enseignant dans le cadre des débats. Nous présenterons ensuite les outils construits pour analyser la dynamique des interactions et le rôle de l’enseignant dans notre corpus. Les résultats présentés distingueront les deux types de débat (le débat consistant à rechercher un accord et le débat visant l’expression de points de vue différents), avant de proposer une comparaison de ces deux types de débats, sous l’angle des interactions langagières. 

6.2. Le travail discursif des élèves

Dans le sens commun, on parle d’un débat riche ou, au contraire, plutôt plat, sans trop savoir à quoi il est fait référence. En s’appuyant sur les travaux de Grize & Borel (1990), et notamment sur les concepts de schématisation et de classe-objet, Nonnon (1997) tente précisément de caractériser la richesse d’une interaction : 

Les classes-objets se construisent sur la base de rapports très divers que le langage peut entretenir avec ses référents (référent réel et langage indicatif, comme dans le renvoi aux témoignages vécus ; référent imaginé, prévu comme possible, envisagé comme typique, dans les exemples prototypiques réels ou fictifs ; référent détourné ou créé par le langage…), à travers les mises en perspectives qu’il suscite, le même objet  pouvant être évoqué selon plusieurs « mondes ». (p. 31)

Parfois, ces enchaînements correspondent à un changement de niveau, une dénivellation : c’est le cas d’une synthèse, d’un énoncé général, de l’ouverture d’un nouveau sous-thème, de la redéfinition de l’objet du discours (par une nouvelle catégorisation, par exemple). Ce changement de niveau se caractérise aussi par la modalisation : ce qui apparaît comme certain peut, au fil du débat, devenir un cas possible dans certaines conditions ou une hypothèse rattachée à un certain point de vue. Plus généralement, c’est cette variation des attitudes épistémiques qui est une des sources de la fécondité des interactions : 

[...] on peut dire qu’une argumentation réorganise autrement le réseau épistémique, et aussi sémantique, sous-jacent à une opinion, une croyance ou à une connaissance locale acceptée par un interlocuteur réel ou virtuel. (Duval, 1995, cité par Nonnon, 1997, p. 33)

Dans notre corpus, cette « réorganisation du réseau épistémique » se manifeste par un changement de position des élèves, notamment à l’issue du deuxième débat. Pour mémoire, les élèves avaient pour tâche d’attribuer une somme de 1000.- en fonction de quatre projets qui leur étaient présentés (A, B, C, D) : 

Katia: Ben moi au début en fait je trouvais que c'était bien la C mais en même temps, en entendant les arguments des autres, je pensais... enfin ça m'a... ça m'a fait un peu plus réfléchir parce que déjà j'avais pas tout compris toutes les... tous les projets, je les avais pas tous compris, alors euh... comme on avait développé les projets, ben j'ai mieux compris. (VD1_7_M6, lignes 301-303)
Mario: Moi au fait au début, j'croyais que... j'avais surtout pas très bien compris les... le projet B et le projet C alors vu que j'avais... Mais en fait, vu que je croyais avoir compris, mais en fait c'était pas du tout ça et pis quand j'ai appris que c'était pas vraiment ce que j'avais mis alors, j'ai, j'ai enlevé, j'ai rajouté, voir comment je, j'pensais que ça a, que ça serait… (GE2_6_M6, lignes 330-333) 
Philippe: Moi, en fait au début je pensais qu'il fallait mettre l'argent pour tout le monde parce que comme ça on les aurait tous aidé, mais après je me suis rendu compte qu'entre la B et la A, par exemple, c'était la même chose, et que comme sur la A, ils essayaient de...de limiter les rejets de gaz à effet de serre, et ben, on pouvait mettre sur la B, et comme sur la B ça aurait aussi aidé à la recherche d'une nouvelle technique pour éviter des catastrophes, et ben j'ai voulu mettre sur la B et comme ça on aurait toujours eu une voiture. Et tout ça. Et j'ai mis aussi sur la D parce que ça aurait aidé les victimes à se récupérer, principalement au Bangladesh. (GE1_6_M6, lignes 467-472)
Les élèves sont d’ailleurs les premiers surpris par ce changement de position : 

Nicola: Ben en fait heu, avant le cours je pensais qu'en fait on s'influencerait un petit peu, qu'on qu'on changerait pas beaucoup, et pour finir on a beaucoup changé nos (opinions(. (GE1_6_M6, lignes 476-477)
Restent donc à examiner les processus qui ont permis de tels déplacements de points de vue et, en particulier, le rôle de l’enseignant. 

6.3. L’étayage de l’enseignant

Selon Bruner (1983/1996), l’étayage est un processus 

[...] qui rend l’enfant ou le novice capable de résoudre un problème, de mener à bien une tâche ou d’atteindre un but qui auraient été, sans cette assistance, au-delà de ses possibilités. (…( Il peut, pour finir, produire un développement de la compétence de l’apprenti pour cette tâche à un rythme qui dépasse de beaucoup celui qu’il aurait atteint par ses efforts s’ils étaient restés sans aide ». (p. 263) 

Selon ce même auteur, le processus d’étayage aurait six fonctions : l’enrôlement (engager l’intérêt et l’adhésion), la réduction des degrés de liberté (simplifier la tâche afin de pouvoir réguler l’action de l’élève), le maintien de l’orientation, la signalisation des caractéristiques déterminantes (afin de déterminer l’écart entre ce que l’élève produit et ce que l’enseignant pourrait réaliser), le contrôle de la frustration (en conduisant l’élève à la réussite), et la démonstration (présenter des modèles de solutions). 

En s’appuyant sur les travaux de Bruner, mais également de Grize & Borel (1990), Nonnon (1997) définit trois fonctions de l’étayage favorisant la construction de savoirs : la fonction de finalisation (orientant les énoncés par rapport à une visée), la fonction de développement (incitant à poursuivre  au sein d’un développement thématique), la fonction d’intégration et de séquentialisation (délimitant les frontières entre des unités thématiques). L’enjeu serait de dévoluer progressivement ces fonctions aux élèves. Mais, et toujours selon Nonnon, l’analyse de discours d’élèves montre que si certains d’entre eux prennent en compte de telles fonctions, c’est plutôt sous des formes plus ou moins embryonnaires. Cela peut se manifester par une synthèse d’énoncés parallèles, par l’explicitation de la mise en relation de deux moments d’échange ou encore de la formulation d’une question permettant une ouverture thématique (Nonnon, 1997). 

Bisault & Le Bourgeois (2006) distinguent quatre types d’interventions de l’enseignant dans le cadre d’un débat interactif : l’intervention du type gestion de la classe (par exemple pour faire taire un élève indiscipliné), l’intervention sollicitant une prise de note (par exemple pour relever un élément important), l’intervention sollicitant une explicitation (qui rejoint la fonction de développement évoquée ci-dessus), l’intervention, enfin, plus spécifique au raisonnement historique, incitant les élèves à étudier le contexte de production des sources (ce que les historiens appellent la critique externe du document).

Dans la synthèse de la recherche coordonnée par Douaire (2004), il a par ailleurs été possible de souligner qu’avant le débat, le rôle de l’enseignant consiste surtout à repérer les conceptions initiales des élèves en vue de les confronter, lors du débat. Pendant le débat, les interventions de l’enseignant visent alors à « [...] encourager les questionnements, les amorces de raisonnement, la recherche de justification, la remise en perspective, les appuis sur des résultats antérieurs, la réflexion sur des propositions » (p. 313). 

Dans le cadre de ces mêmes travaux, des équipes de recherche ont par ailleurs mis en évidence le risque qui consiste à transformer les interactions au sein d’une communauté discursive en la recherche d’une « position officielle » (ibid., p. 313). 

Relevons enfin que plusieurs chercheurs ayant travaillé sur l’argumentation rejoignent Nonnon (1997) pour reconnaître qu’une bonne maîtrise conceptuelle du sujet abordé est absolument indispensable pour pouvoir saisir au vol ce qui se dit, relancer et recadrer. Le risque que prend l’enseignant est donc particulièrement important alors qu’aucun résultat n’est plus, dès lors, garanti. Se pose par ailleurs la question de la posture à adopter dans le but de favoriser la construction de savoirs. 

6.3.1 La posture de l’enseignant

Kelly (1986, cité par Simonneaux, 2006) distingue quatre postures possibles pour un enseignant confronté à une question controversée :
· La neutralité absolue ; dans ce cas, les enseignants s’appuient sur une vision positiviste des savoirs, qu’ils considèrent comme exempts de valeurs. Ils n’abordent ainsi pas de questions controversées.
· La partialité exclusive ; celle-ci consiste à faire adopter un point de vue particulier et unique sur une question controversée. 

· L’impartialité neutre ; les enseignants adoptant cette posture pensent qu’ils ne doivent pas dévoiler leur point de vue, parfois pour ne pas montrer leurs ignorances, parfois pour ne pas influencer l’argumentation des élèves. 

· L’impartialité engagée ; dans ce cas, les enseignants donnent leur avis tout en favorisant la confrontation de points de vue divergents. Les élèves développeraient ainsi, selon Kelly, des compétences d’engagement civique et de courage. 

Nous rejoignons cet auteur pour dire que l’impartialité engagée reste un idéal à atteindre, un idéal qui peut entrer en conflit avec la culture enseignante et la culture scolaire. En effet, s’il n’est déjà guère facile pour un enseignant de définir les valeurs sur lesquelles il fonde son enseignement, il est sans doute encore moins facile pour un élève d’accepter de s’en sortir à l’école en s’appuyant sur des valeurs opposées à celles de son enseignant. Peut-être par crainte d’une évaluation de ses travaux qu’il ressentira comme relativement arbitraire si les tests auxquels son enseignant le soumet ne sont pas rigoureusement critériés. Dans l’éducation en vue du développement durable, ces questions se posent avec beaucoup d’acuité. En effet, pour pouvoir se positionner et agir en tant que citoyen, il est indispensable de prendre conscience des valeurs qu’un tel domaine met en jeu à l’école (Favre, Hasni & Reynaud, 2008). 

Comme nous allons le voir dans la sous-section suivante, le positionnement de l’enseignant, et donc du locuteur, se marque essentiellement dans le discours. 

6.3.2 Les opérations langagières de l’enseignant
Pour bien comprendre le rôle de l’enseignant et l’influence de ses propos sur la dynamique du débat, il s’agit d’analyser les opérations langagières caractérisant les discours produits. Dans le cadre des débats observés, l’enseignant peut reformuler (c’est de loin l’opération la plus fréquente), modaliser, réfuter, acquiescer, questionner, développer, apporter un complément ou encore déplacer le discours. 

Un discours étant surtout le résultat d’une énonciation, un accent particulier sera par ailleurs porté sur le travail de mise en mots : 

La mise en mots ne correspond pas au choix  d’une enveloppe formelle mais à celui de significations particulières qui participent de l’analyse de l’expérience. En effet, un même référent (objet, concret ou abstrait, dont on parle), peut être rendu linguistiquement de diverses façons : par exemple, un même objet pourrait tout aussi bien être nommé une craie mais aussi un projectile si les locuteurs jouent à se lancer des choses ou encore un bâton blanc par quelqu’un qui ne connaît pas l’objet. Le codage linguistique n’est pas l’expression transparente des objets du monde, il implique toujours et nécessairement une catégorisation. (Salazar Orvig, 2003, p. 281)
Outre le choix des mots, le positionnement du locuteur peut se marquer par diverses modalités (ibid.) : les modalités de phrase (tout énoncé est nécessairement déclaratif, interrogatif, exclamatif ou injonctif), l’opposition affirmation/négation (la négation a par exemple une valeur polémique), la modalisation (des modulations concernant la vérité ou l’exactitude  des propos énoncés), les modalités déontiques et volitives (afin de mettre en évidence le caractère obligatoire ou permis de l’objet du discours) ou encore les modalités appréciatives (pour caractériser la relation entre le locuteur et l’expérience codée).

Afin de comprendre comment les savoirs circulent et comment ils se construisent chez les élèves, il apparaît dès lors essentiel de confronter le codage linguistique opéré par l’enseignant et par les élèves. 

6.4. Quels critères et indicateurs pour comprendre la dynamique du débat et le rôle de l’enseignant ?

Dans un premier temps, nous souhaitons focaliser notre regard sur l’enseignant, à l’aide de trois critères: l’opinion, le questionnement et la médiation. Le critère « opinion » renvoie essentiellement à la posture de l’enseignant, aux valeurs, savoirs et représentations sociales qu’il véhicule. 

Le critère «questionnement » cherche à identifier le type d’activité intellectuelle sollicité : s’agit-il d’une activité de basse tension ou de haute tension (Mousseau & Pouettre, 1999)
 ?

Le critère « médiation » renvoie essentiellement à la conduite du débat et à la part d’autonomie que l'enseignant laisse aux élèves. 

Le tableau 1 ci-dessous précise les indicateurs retenus : 

	
	Opinion
	Questionnement
	Médiation

	Niveau macro
	Explicite son rôle dans le débat

Exprime une opinion

Montre une indécision ou une ignorance

Prend appui sur une valeur

Enonce un savoir
	Sollicite une activité intellectuelle de basse tension (Mousseau, Pouettre, 1999)

Sollicite un raisonnement ou une activité intellectuelle de haute tension (Mousseau, Pouettre, 1999)
	Nombre d’interventions

Fonction de finalisation

Fonction de développement

Fonction d’intégration et de séquentialisation

Fonction de régulation, de gestion

Fonction d’induction

Fonction de rappel


Tableau 1 – Les critères et indicateurs retenus pour l’analyse macro

Pour chaque débat, un tableau synthétique a été réalisé (annexe 1) dans le but de définir des profils d'enseignants.

Dans un deuxième temps, nous regardons plus finement comment le discours de l’enseignant traduit son positionnement et influence le déroulement du débat (tableau 2) :

	
	Opinion
	
	Médiation

	Niveau micro
	Modalités de phrase

Opposition affirmation/négation

Modalisations

Modalités déontiques et volitives

Modalités appréciatives

Préconstruits culturels

Présupposés
	
	Types de reformulation

Manières d’impliquer les élèves

Marques évaluatives

Interventions relatives à la forme scolaire


Tableau 2 – Les critères et indicateurs retenus pour l’analyse micro
Les éléments issus des deux étapes de l'analyse devraient nous permette de mettre en évidence, dans la section suivante, les éléments génériques et spécifiques de l'action enseignante dans nos débats. 
6.5. Quelques résultats

6.5.1. Les débats M3 (construction d’un accord autour d’une pétition à adresser à une autorité locale

)

6.5.1.1. L’opinion des enseignants

Avant de commencer le débat, trois enseignants n’explicitent absolument pas leur rôle, peut-être parce qu’il renvoie à une évidence ou au contrat didactique établi (VD1_7, VD2_9, GE1_6

). Parmi les six enseignants qui y font référence, trois disent succinctement qu’ils se contentent de noter les propositions « sans trop sélectionner » (VS2_9) ou « comme elles viennent, sans reformuler » (GE4_11), au tableau ou au rétro (GE3_9). Parmi les enseignants un peu plus explicites, relevons ce que dit VS1_6 : 

M: Première chose, très importante, je vous précise juste mon rôle. Moi, j'ai un rôle, vous avez vu, euh, suis un peu le chef du débat, Darius Rochebin, donc c'est moi qui vais, qui vais peut-être animer... lancer le débat si jamais, relancer le débat. C'est vous qui, qui allez le faire, donc moi j'ai pas de rôle. Normalement, je donne pas d'idées, je, je critique pas ce que dit quelqu'un etc. Je fais peut-être pas le travail de prof. Ok? Je fais juste l'animateur. Et l'animateur, il va passer le micro, il va passer le micro à celui qui doit parler. (lignes 28-32

)

Diverses unités linguistiques révèlent, dans cet extrait, des marques de modalisation : « un peu », « peut-être », « normalement ». La distinction entre animateur et prof apparaît dès lors peu clairement et pourrait susciter quelques questions : qu’est-ce qui justifie le passage d’une posture d’animateur à une posture de prof, qui pourrait, par exemple, amener à une critique des idées formulées ? Que signifie par ailleurs l’énoncé « j’ai pas de rôle » ? N’est-ce pas contradictoire par rapport à ce qui est, précisément, explicité ? 

Un autre enseignant semble conscient de cette incertitude liée au déroulement du débat et donc de la difficulté à clarifier son rôle au début du débat. En effet, il sait qu’il peut intervenir
 : 

M1: M2 et moi nous allons essayer d'intervenir le moins possible. Mais on va peut-être juste veiller à ce que la circul, la, la parole circule correctement, mais c'est vous qui devez, d'accord?, mener (inaud) euh, moi je vais simplement donner euh la parole et pis passer d'une partie à l'autre, pis M2 va noter un peu les propositions que vous faites, pour pas les oublier. (FR1_9_M3, lignes 77-79).
Tous les enseignants, en revanche, sont unanimes pour dire que l’exercice ne sera pas noté et que les élèves peuvent s’exprimer librement. Un enseignant indique même qu’il « n’y a pas de juste ou de faux » sans toutefois expliciter cette expression qui pourrait renvoyer à un relativisme des savoirs
. 

Dans le cours du débat, les enseignants donnent leur point de vue sur différents objets à l’aide de diverses modalités appréciatives. Ils relèvent la pertinence des propositions énoncées par les élèves : 

M1: c'est une proposition concrète. (S'adressant à M2 qui écrit) On peut continuer? (Puis, s'adressant aux élèves) Alors ça c'est une proposition, deuxième proposition? (Lu9 lève la main) (FR1_9, lignes 121-122)

M1: d'accord, ouais. Utiliser les lampes écolo qui économisent euh de l'énergie. Ouais, très bien! Autre chose? (Lu9 lève la main) (FR1_9, lignes 180-181)

M1: ouais. Bien, continuez sur ces peut-être, cette idée-là, on utilise de l'eau (inaud)... On peut utiliser quoi comme eau? (FR1_9, ligne 211)

… la non pertinence des propositions : 

M: Ouais, d'accord. Ca pose un petit problème. Si, si on oublie la piscine maintenant devant, si on revient à nos solutions qui sont, qui sont là... (VS1_6, lignes 349-350)
… la qualité du raisonnement : 

M1: d'accord. Bien, mais essayez de penser alimentation, c'était une bonne idée. (FR1_9, lignes 119-122)

… un doute quant à la mesure proposée : 

M: Est-ce qu'il y a un Etat, un service de l'Etat du Valais qui se soucie de mesurer régulièrement heu les niveaux d'eau des rivières heu... valaisannes? Et du Rhône? Je pense que c'est possible, hein, je... certainement que... 

Xavier: Mais qu'y ait... 

M: (en poursuivant sans s'arrêter) ...que y a de telles mesures heu qui sont prises. Quel serait pour toi l'avantage d'une telle mesure? (VS2_9, lignes 58-62)
… ou encore une satisfaction quant au déroulement du débat : 

M : Je suis très content parce que tu commences à lancer le débat, mais peut-être juste avant qu’on ouvre le débat, peut-être qu’il y a encore une idée ? (GE1_6, ligne 77)

M: Mmh. J'crois qu'en donnant plus d'espace au Rhône, l'idée c'est... aussi, aussi justement de réguler heu son cours, hein, qu'il puisse le réguler heu naturellement. Oui. Ah, alors là ça me fait plaisir cette intervention. (VS2_9, lignes 311-312)
Parfois, l’enseignant énonce un contre-argument, lequel est très vite « récupéré » par un autre élève : 

Lucien: Moi! Qui vote pour acheter un bateau? 

(Rires de quelques-uns. Tous les élèves lèvent la main).
M: Alors... Chut! Chuut! Donc, ça pourrait être quelque chose que pour les gens qui habitent autour des lacs. Euh... si je dis voilà, l'inondation a lieu ici à Monthey, est-ce qu'on pourrait, est-ce qu'on pourrait tous avoir un bateau? Ouais, un bateau, un bateau pneumatique? Chuuut, chut! Il y a ceux qui... 

(Les élèves : Ouais !). 
Mariela: Ca sert à rien! Franchement un bateau! On va quand même perdre notre maison pis nos biens, franchement ça sert à rien, ça peut-être sauver notre vie mais ça va rien changer pour la situation. 

M: Ca va rien changer? Donc toi tu dis que ça ne va rien changer? 

Mégane: Ben habiter sur des bateaux, comme ça s'il y a des inondations, ça change rien. 

M: Là on sort... Tu tu...! On a plus les mêmes solutions qu'on avait au tableau, hein. Lui, il propose quelque chose, euh Mariela n'est pas d'accord avec ce... Chut! N'est pas d'accord avec cette idée parce qu'elle dit que ça ne sert à rien. Ca va peut-être aider, hein, ce que tu disais à sauver sa peau, éventuellement, mais ça va pas régler le problème, Oui?  (VS1_6, lignes 510-522)

Dans la phase de sélection des propositions, il arrive que l’enseignant influence le choix des élèves sans aller jusqu’au bout de son raisonnement. Le commentaire ci-dessous, par exemple, repose sur le présupposé selon lequel une pétition ne doit proposer que quelque chose de nouveau : 

(…( Heu... quatrième solution, définir des zones non constructibles. Ce qui limiterait les conséquences des inondations. On peut se demander si ça existe pas, déjà hein. Ensuite cinquième solution, une campagne d'information. (…( (VS2_9, lignes 330-332). 
L’opinion de l’enseignant est donc bien présente dans ce type de débat. Elle apparaît par ailleurs de façon plus ou moins implicite dans les diverses questions qu’il propose aux élèves et dans ses interventions relatives à la médiation. 

6.5.1.2. Le questionnement des enseignants 

Au début du débat, surtout, les questions posées sollicitent généralement une activité intellectuelle de basse tension. Elles portent sur des termes (pétition, débattre) ou sur des niveaux politiques : 

Alors il y a peut-être un terme, pétition, c'est quoi? (FR1_9, ligne 83)

Ça veut dire quoi débattre? Sébastien? (VS1_6, lignes 21-22)

On va écrire cette lettre, et pis on va l'écrire à qui? A qui on peut écrire cette lettre? Sébastien? (VS1_6, lignes 78-79)

M: ok. Autre chose? Rien d'autre? Là on est resté très très sur Roche... mais bon, autrement on va partir là-dessus pis ils va falloir qu'on en discute de ces propositions, pis qu'on sache lesquelles vous paraissent les plus pertinentes pour les... pour les transmettre à l'autorité compétente. Le Conseil d'Etat me paraissait quand même plus euh... plus... plus intéressant que la commune parce que y a quand même plus de pouvoir au niveau du Conseil d'Etat qu'au niveau de la commune hein. Le Conseil d'Etat c'est l'organe politique à quel niveau? Laurence tu te rappelles? (VD1_7, lignes 164-168)

Parfois, elles portent sur la démarche à suivre : 

M: Tu peux juste me répéter euh Raoul, qu’est-ce qu'il faut faire? (VS1_6, ligne 101)

Chez certains enseignants, les questions restent fermées au cours du débat. C’est le cas de FR1_9 : 

M1: ouais. Bien, continuez sur ces peut-être, cette idée-là, on utilise de l'eau (inaud)... On peut utiliser quoi comme eau? (ligne 211)

M1: ou bien? Ca pourrait ça peut remplacer quoi? (ligne 225)

M1: (inaud) qu'est-ce qu'on pourrait éviter? (ligne 227)

M1: ouais, et si y'a moins de CO2? (ligne 231)

M1: mm mm, d'accord. Tu sais comment ça s'appelle, cette énergie? (ligne 238)
Ce type de questions fermées a pour effet une accélération du rythme du débat et l’élaboration d’un raisonnement (dans l’exemple de FR1_9, il s’agissait de comprendre qu’une modification des habitudes individuelles permet, par exemple, d’économiser l’eau potable, donc de diminuer la consommation d’électricité et d’énergies fossiles, donc de diminuer les émissions de gaz à effet de serre, limitant ainsi le réchauffement climatique). Il arrive parfois que ce même enseignant complète lui-même la fin du raisonnement, lorsque le mot attendu n'apparaît pas. Le connecteur « donc » lui permet ainsi d’amener la conclusion de l’échange : 

M1: alors? .... oui? 

Lu9: moi, je dirais encore manger des produits de saison enfin de euh ouais, qui sont de saison 

M1: d'accord, pourquoi ça te semble important? 

Lu9: ben, parce que, déjà y a beaucoup, beaucoup de déplacement, on a vu, le problème, c'est en grande partie à cause de ça, je trouve 

M1: continue ton, ton raisonnement, il y a une grande partie de quoi? 

Lu9: ben, c'est une grande partie, y en a, y a beaucoup de bateaux, d'avions qui, qui font des trucs... 

M1: d'accord, et puis qu'est-ce que, continue ton raisonnement 

Lu9: pis si on réduirait (inaud) ça fait beaucoup 

M1: mais où et sur quoi ça ferait beaucoup? 

Lu9: ben sur la nature 

M1: oui et puis (inaud) 

Lu9: pis sur le réchauffement climatique 

M1: donc ça pourrait diminuer le Co2 et euh contribuer à ... diminuer (inaud) oui?

D’autres enseignants posent des questions beaucoup plus ouvertes. Souvent, elles tentent de favoriser l’implication des élèves. Dans le premier exemple ci-dessous, l’énonciateur n’hésite d’ailleurs pas à recourir à la répétition :

M : Donc vous êtes d’accord avec ça, utiliser moins la voiture? C’est-ce que vous voulez proposer? Vous êtes d’accord avec cette idée? Tout le monde? (GE1_6, lignes 143-144)
Ludivine : Ben, oui, je veux bien construire des barrages, mais l’argent, c’est la question. On le trouve où?

M : Comment vous répondriez à ça, alors? Pour trouver cet argent? (GE1_6, lignes 174-175)

Parfois, l’enseignant se contente, laconiquement, de susciter une réponse : 

Alexandre: juste pour le bassin de rétention là, j'ai pas très bien compris, vous voulez euh... sta... récupérer l'eau pis après vous la remettez dans le... dans le... dans l'Eau Froide ou bien vous la... vous la stagner pis vous l'utiliser? 

M: alors réponse? Oui (VD1_7, lignes 622-624)
D’autres questions visent un déplacement de point de vue et la prise en compte de la tension entre les intérêts individuels et les intérêts collectifs. Dans l’extrait ci-dessous, ce sont donc les pronoms « je » et « vous » qui sont opposés : 

M : Maintenant, je suis habitant à Brienz, OK, imaginez, j’habite là-bas, donc, vous proposez, vous, de changer de mode de vie, mais en quoi, comment ça va m’aider, pour les habitants, imaginez les habitants de Brienz. Pourquoi, est-ce que vous proposez ça, ceux qui sont, quatorze personnes qui sont pour « changer le mode de vie, utiliser moins la voiture »? 

Ludivine : Ben, parce que après (inaud) ça polluerait moins et comme ça, il y aurait moins de changement climatiques et pis, peut-être que ça arriverait moins souvent, les fortes pluies.

Gaspar : Parce que si on pollue beaucoup avec les transports, tout,  ben ça favorise l’effet de serre, peut-être, chais pas, ça a une répercussion sur la pluie, sur les zones tempérées.
M : Et donc, ça veut dire que vous aimeriez que dans cette pétition, on demande au ministre de prendre des mesures pour limiter l’utilisation des véhicules? Ça veut dire, pour vous aussi! Ça veut dire, utiliser moins la voiture. Imaginez, quand est-ce que vous utilisez la voiture. Ça veut dire, prendre des mesures pour l’utiliser moins. Alors, réfléchissez, quand est-ce que vous utilisez la voiture, ou pourquoi on l’utilise, vous, ou des personnes dans votre entourage? Est-ce que vous pensez que c’est une bonne mesure pour protéger, justement, les habitants de Brienz. (GE1_6, lignes 261-276)

D’autres questions sollicitent explicitement un indicateur des sciences sociales, par exemple l’échelle spatiale : 

Essayez de penser pas seulement au niveau... pas seulement au niveau local hein peut-être aussi au niveau plus global, à... à d'autres... d'autres éléments auxquels on a pensé, auxquels vous avez pensé. On a parlé de réchauffement climatique euh... (Emile lève la main) Oui? (VD1_7, lignes 63-66)

… ou encore la description d’un système :

M: d'accord, ok. Mais attends heu... Basile, ça fait du CO2 l'évaporation, comment? (VD1_7, ligne 507)

6.5.1.3. L’activité de médiation

Les enseignants sont généralement très présents dans ce premier débat, comme en témoignent les comptages effectués (tableau 3).

En effet, l’enseignant prononce en moyenne 59 % des mots des débats. Sa plus faible participation est de 43 % (GE1_6), alors que sa plus forte participation se monte à 74 % (VS2_9). Si l’on regarde le nombre d’interventions de l’enseignant, on constate que la moyenne est de 44 %. Les élèves interviennent donc quand même plus souvent que l’enseignant. Aux extrêmes, on retrouve la classe GE1_6 (27 % des interventions), alors que la classe FR1_9 se caractérise par le nombre d’interventions le plus élevé (51 %). 

	
	VD1_7
	VD2_9
	VS1_6
	VS2_9
	FR1_9
	FR2_9
	GE1_6
	GE2_6
	GE3_9
	GE4_11

	Nombre d’interventions de l’enseignant (nombre total d’interventions)
	205 (535)
	99

(197)
	221 (495)
	112 (223)
	255 (503)
	332 (681)
	32 (120)
	-
	191 (423)
	125 (309)

	% d’interventions
	38 %
	50 %
	45 %
	50 %
	51 %
	49 %
	27 %
	-
	45 %
	40 %

	Lignes
	333 (715)
	307 (484)
	350 (710)
	296 (446)
	405 (719)
	446 (855)
	153 (356)
	-
	412 (719)
	209 (417)

	Mots
	4’748

(8'531)
	3’940 (5’805)
	5'097 (9'488)
	4'970 (6'711)
	4'248 (6'983)
	5'323 (9'377)
	2'053 (4’807)
	-
	4'819 (7'621)
	2'510 (4'456)

	% des mots prononcés
	56 %
	68 %
	54 %
	74 %
	61 %
	57 %
	43 %
	-
	63 %
	56 %


Tableau 3 – Les interventions des enseignants dans le premier débat (M3)

Si l’on regarde plus en détail le rôle de l’enseignant dans la classe GE1_6, on constate que celui-ci ne reformule pas systématiquement les interventions des élèves : il se contente de donner la parole, ce qui permet aux élèves de s’écouter et d’interagir sur la base du discours d’un camarade :

M : Une autre idée? Une autre idée? Oui. 
Eric : C’est juste Carla, si on savait faire des maisons encore plus dures plus solides, ben on l’aurait déjà fait ... bien construire des maisons plus solides.
Louis : Je ne sais plus si c’est Elsa qui a dit qu’il fallait construire des murets, mais je crois qu’on avait dit, une fois, quand il était venu, Pierre, que quand ça va prendre de la vitesse, après, ça risque de casser.

(Rires)

Franca : comme Carla, elle a dit qu’on construise, par exemple, les maisons plus solides, ben, la question, c’est comment on peut faire quelque chose pour que cet accident ne se produise plus, ça veut rien dire, ça ben bon.
Edmonden : En fait, on pourrait aussi construire des petits murs, comme ils disent, pour dévier le chemin…de ouais.

Carla : si les maisons, elles sont en pierre, alors comme c’est mieux alors de…  (GE1_6, lignes 44-56)

Dans ce cas, la reformulation par l’enseignant se fait en bloc, afin de préparer la phase de choix des propositions. Les termes utilisés sont ceux des élèves : 

La première idée: construire des barrages au bord des lacs; deuxième: construire des maisons où il y a moins de risques, loin des lacs; troisième: acheter moins de choses pour que les usines polluent moins; quatrième: moins utiliser les véhicules et économiser le pétrole; cinquième: utiliser plus de transports en commun; sixième: construire des murets au bord des rivières pour dévier le cours d’eau, contenir le cours d’eau; septième: construire des maisons plus solides, en pierre; huitième proposition: changer notre mode de vie, aller à pied, fermer la fenêtre au-dessus du radiateur, etc. et neuvième proposition: décourager les touristes à venir dans cet endroit. (GE1_6, lignes 52-59)

La reformulation peut aussi jouer le rôle de relance, lorsque la question de la limitation de l’usage des véhicules privés est évoquée. L’enseignant suscite à la fois un développement et un retour sur l’objet du débat : 

M : Et donc, ça veut dire que vous aimeriez que dans cette pétition, on demande au ministre de prendre des mesures pour limiter l’utilisation des véhicules? Ça veut dire, pour vous aussi! Ça veut dire, utiliser moins la voiture. Imaginez, quand est-ce que vous utilisez la voiture ? Ça veut dire, prendre des mesures pour l’utiliser moins ? Alors, réfléchissez, quand est-ce que vous utilisez la voiture, ou pourquoi on l’utilise, vous, ou des personnes dans votre entourage? Est-ce que vous pensez que c’est une bonne mesure pour protéger, justement, les habitants de Brienz ? (GE1_6, lignes 70-76)

Cette intervention est suivie d’une longue interaction particulièrement féconde autour de l’usage des transports : parmi les arguments pris en compte, relevons la particularité de certains acteurs comme les handicapés (Nicolas, Ludivine), le mode de vie actuel (Eric), l’autonomie (Franca), la recherche de solutions écologiques (Paty, Gaspar). Les élèves sont capables de délimiter des classes-objets et d’y revenir au cours du débat. Dans ce cas, on peut réellement parler de dévolution de l’objet du débat: 

Carla : En fait, si on, si on réfléchit bien, on n’a pas vraiment besoin de la voiture.

Franca : Ben moi, je pense que, ben elle a raison, peut-être qu’on n’a pas vraiment besoin d’aller avec la voiture quelque part. Mais si on veut aller quelque part qui est très loin… 
Nicola : Je pense que c’est vrai, on n’a pas tout le temps besoin de la voiture, mais il y a certaines personnes, les handicapées, elles ont vraiment besoin, parce qu’elles peuvent pas faire de grands trajets, par exemple. (Un élève lui parle : inaud.). Ouais, voilà.

Elsa : Je voudrais revenir à ce que t’as dit, Franca, ben, pour les grands trajets, il y a les transports publics, on est beaucoup plus et ça produit un petit peu plus que la voiture, mais on est beaucoup plus.

Eric : De toutes façons, maintenant, on est beaucoup plus stressé qu’il y a quelques siècles, puis on a beaucoup de rendez-vous, alors après, on doit tout le temps… on a besoin de nos véhicules pour aller… sinon, on les aurait pas créés pour aller à tel endroit enfin...

Franca : Mais nous, on peut pas aller où on veut avec les trains, les bus et tout ça. 
Marion : Tu as plusieurs arrêts dans chaque gare, quand même, Franca.

Paty : On peut aussi faire des voitures avec de l’électricité.

Nicola : Ouais, mais, par exemple, pour les voitures à électricité ou à pile, c’est beaucoup plus dur, parce que il faut des grosses piles qui font beaucoup, il faut les recharger, donc ça pollue aussi, de devoir les recharger, ça pollue quand même un peu.

Gaspar : On peut faire aussi au biogaz, hein. Je voulais revenir, et pis, une fois, on peut faire une exception pour un grand voyage, prendre la voiture.

Ludivine : Je voudrais revenir sur les handicapés, j’sais plus, quelqu’un qui avait dit, mais, moi, une fois, j’étais allé en avion, je sais que ça pollue, mais les handicapés, ils sont quand même rentrés dedans. C’est des exceptions. Les handicapés, ça ne veut pas dire qu’ils sont, qu’ils ne peuvent pas aller dans quel moyen de transport ils veulent (inaud).
Franca : Mais là, aussi, si on sort du sujet des voitures, il y a aussi des avions, mais si on veut faire des voyages, on veut aller dans un autre pays et tout ça, on est obligé d’utiliser l’avion.

Carla : Si je reviens au fait que, si on utilise comme les trains, il y a beaucoup de sièges, il a beaucoup plus de place que si on a chacun sa voiture et qu’on roulait tous ensemble. Je pense que c’est beaucoup mieux, les transports comme ça. (GE1_6, lignes 277-307)
Regardons maintenant un cas fort différent : celui de VS2_9. L’enseignant reformule chaque argument énoncé par un élève. Il le fait en recourant à un langage formalisé : « faudrait penser à faire évacuer la ville où ça se produit comme ça » renvoie à des « mesures d’évacuation d’urgence » (ligne 47) ; «y a des maisons vers le Rhône» devient « l’homme, entre temps il a construit » (ligne 90) puis les « aménagements de l’homme » (ligne 107) ; « laisser tomber cet endroit » revient à « définir des zones non constructibles » (ligne 125), « non aménageables, où l’on n’aurait pas le droit de s’implanter » (ligne 127) ; « ne pas avoir de morts et pas trop de dégâts » revient à «limiter les conséquences des inondations » (ligne 129) ; « plus nous informer sur le sujet » devient « demander au conseil d’Etat d’avoir une campagne d’informations sur les risques liées aux inondations » (lignes 149-150) ; « faire que les voitures coûtent pas chères » devient « offrir des subventions » (ligne 322).

L’enseignant situe par ailleurs les propositions des élèves à des niveaux différents, par exemple, le niveau de « l’urgence » ou celui de « la prise de conscience » (lignes 167-173). 

Un des avantages de cette démarche très cadrée consiste à pouvoir faire des liens avec ce qui a été réalisé préalablement en classe : 

M : Qui au vu de tout ce qu'on a lu, de tout ce qu'on a déjà discuté dans le cadre de ce projet, voit une autre mesure à... à... proposer? (lignes 68-69)

M: (en poursuivant sans s'arrêter) Est-ce que dans la documentation on a, on a pu constater que peut-être des mesures étaient déjà prises dans, dans le sens de donner plus d'espace au Rhône? (ligne 73)

Cette référence à la documentation permettra plus loin d’induire des propositions d’élèves centrées sur les causes du réchauffement climatique : 

M: Oui, donc c'est toujours un peu la même idée hein, de mettre une priorité financière sur la correction heu... du Rhône, hein. Ca, ça semble être un projet heu... prioritaire. Quoi d'autre? Quoi d'autre. Réfléchissez peut-être par rapport aux causes que vous avez pu identifiées, hein. Parce que si y a un problème et pis qu'on veut résoudre le problème, et ben c'est généralement en s'attaquant aux causes du problème qu'on peut véritablement apporter des solutions au problème, hein ? Donc, peut-être, une manière pour moi de vous relancer, réfléchissez peut-être sur les causes que vous avez pu identifier à travers la prise en... connaissance de, de la documentation, pour voir quelles solutions on pourrait apporter. Oui. 

Morgane: Mais les causes heu du, un peu du réchauffement climatique c'est, y a beaucoup de heu de gaz à, à effet de serre, heu...non. (lignes 259-266)
Dans ce type de configuration, proche du cours dialogué, les formules ayant pour but d’impliquer tous les élèves sont particulièrement nombreuses : « Il semble qu’on ait deux participants actifs, dans cette salle de classe » (lignes 78-79), « d’autres interventions » (lignes 163-164), « j’aimerais que tout le monde participe » (ligne 250). 

6.5.2. Les débats M6 (confrontation de points de vue autour d’un montant à investir)

Les interactions langagières propres à ce débat dépendent étroitement des modalités choisies. En effet, les enseignants associés avaient le choix entre plusieurs variantes : imposer une répartition du montant à disposition : par exemple, 600.- / 300.- / 100.-  pour VS2_9, ou un projet au moins à 600.- pour FR2_9. La deuxième variante consistait à ne pas proposer de répartition, tout en ne découpant pas le montant en deçà de la centaine (VS1_6, VD1_7, GE1_6, GE2_6). Dans la classe GE_3_9, les élèves pouvaient partager le montant comme ils le souhaitaient

. 

Au niveau de l’organisation du débat, certains enseignants ont demandé à leurs élèves de ne défendre qu’un projet dans une configuration spatiale permettant de délimiter les positions (VD2_9, VS2_9 ou FR1_9). D’autres, au contraire, ont placé les élèves dans une configuration classique, en demi-cercle. 

Relevons qu’un enseignant a choisi de confier l’animation du débat à un élève (VS2_9).

6.5.2.1. L’opinion des enseignants

De même que pour le précédent débat, rares sont les enseignants qui précisent le rôle qu’ils vont jouer dans ce nouveau débat. En effet, seuls trois d’entre eux (sur neuf) y font brièvement allusion : 

M : Alors, je vais vous lancer maintenant dans le débat, donc moi, qu'est ce que je fais maintenant, je ne dis plus rien, pratiquement plus rien, et c'est vous qui parlez. (VS1_6, lignes 205-207)
M : Lorsque les différents groupes auront présenté leurs euh, leurs arguments, y'aura une discussion euh entre vous, avec Madame M. On va pas s'en mêler, on gèrera juste le, le temps. (FR1_9, lignes 217-218)
M: Je suis spectateur aujourd'hui. (…)

M: Je vous laisse débattre avec... je vous observe avec beaucoup d'intérêt par contre. (VS2_9, lignes 177 et 179).

Nous retrouvons dans le cadre du débat des opinions clairement formulées : 

M : On peut aussi imaginer que là-bas ils devaient peut-être avoir des bateaux, vu que c'était la région côtière. (VS1_6, ligne 344)

M : C'est la première, c'est intéressant, c'est la première qui, qui justifie en disant, voilà, j'ai mis ça avant, maintenant je commence à changer d'idée. Donc ça peut être aussi une piste pour débattre. (VS1_6, lignes 443-444)

M : Alors ça, je sais pas si c'est une loi, "plus j'ai d'argent, plus je donne de l'argent aux pauvres". Mais ça peut être un point de vue, hein ? (VS1_6, lignes 513-514)

M: Ok. Ca suscite des réactions, c'est bien. Alors? (VD1_7, ligne 194)

M: D'accord. Ok, c'est intéressant ça, on... on.. (VD1_7, ligne 217)

Certains commentaires ont une visée formative : 

M: Vous pourriez, quand vous parlez, donner des exemples, des choses concrètes, toi tu parles de changer de mode de vie? Paolo t'as dis que ça prendrait beaucoup de temps... Oui Iroko? (VD2_9, ligne 156)
Le fait de donner son avis permet aussi parfois de relancer le débat à un autre niveau, dans l’exemple qui suit en passant du registre de l’intervention à celui de la prévention : 

M : Parce qu'envoyer des vivres, des tentes, des médicaments, moi je suis assez d'accord, on ne va pas laisser les gens crever au milieu de l'eau. On va le... On fait tout ce qu'on peut pour les aider. Mais si on sait que ça va revenir? (GE3_9, lignes 781-783)

Certains énoncés ont une valeur de portée générale et, dans le débat, de contre-argument : 

M : On peut pas dire, peut-être, on peut pas vivre dans une bulle 

Charly: Il y aura de toute manière des catastrophes, alors...on peut rien faire 

M : Il y aura de toute manière des catastrophes... (VS1_6, lignes 437-439)

M : On peut diversifier le travail, c'est vrai. (VS1_6, ligne 499)

Parfois, l’enseignant s’oppose plus catégoriquement, notamment lorsqu’une élève semble établir un lien entre « le niveau A » et le fait de n’avoir pas de travail. L’élève nuance alors son propos sans que son raisonnement soit toutefois explicite : 

M : Non, je voulais juste rectifier ce que tu disais, ceux qui sont pas au niveau A ils ont pas de travail. Faut p't'être pas dire ça, d'accord parce que... 

Maya: ouais, bon mais, ils ont moins de chance d'avoir un travail. 

M : Ha, d'accord. Excuse-moi, Maya. (VS1_6, lignes 504-507)
Certains énoncés renvoient à des valeurs, par exemple, la solidarité : 

M : En se mettant ensemble, on arrivera à récupérer beaucoup d'argent. Mariela? (VS1_6, ligne 614)
… ou l’espoir : 

M : Ha, on aura peut-être amélioré certaines choses. (VS1_6, ligne 623)

D’autres énoncés renvoient à ce qui a été vu en classe : 

M : C'est sûr que on parle du pays, hein, on avait vu que c'était le pays, un des pays le plus pauvre du monde, OK? (VS1_6, ligne 481)

M : Ha, c'est sûr que l'avenir, on ne peut pas lire dans l'avenir, mais on a quand même remarqué, si je vous renvoie à ce qu'on avait vu, hein, on avait vu, une augmentation justement, des catastrophes. (VS1_6, lignes 627-628)

M: Mais tu te souviens quand même que dans les débats qu'on avait préparé dans le courant de l'automne, il y avait la problématique  du gaz, du biogaz, du biocarburant. Et là dedans on disait que ces biocarburants, suivant lesquels, ça utilise beaucoup de nourritures, hein ? Le maïs etc. Et que du coup on supprime des terres cultivables pour ça. (VD2_9, lignes 261-263)
L’enseignant va même parfois plus loin en décrivant la situation d’enseignement passée : 

M : J'avais refait le schéma dont on avait fait au dernier débat qu'on a eu. On avait parlé d'action. Vous vous souvenez? Je ne sais pas si je peux passer devant la caméra là? Ouais ça devrait aller. On avait dit ici, tout le monde est d'accord qu'il faut faire ou ne pas faire un certain nombre de choses, actions, d'accord? Il y a ceux qui disent:"Rien, on fait rien. On ne peut rien faire. C'est la nature, c'est normal. On peut rien y faire: la nature est trop forte". Puis on avait sur un côté et de dire: "On va essayer de réagir", Mathis ? (GE3_9, lignes 603-608). 

En suivant la même logique, il lui arrive de rapporter les propos des élèves :

M: En construisant. Toi tu avais dit des trucs: "Ben, ils ont qu'à construire au Bengladesh".

Mathis: Ouais.

M: Construire quoi?

Mathis: Ou ils ont qu'à construire des autres rivières ou des barrages ou des trucs comme ça.

M: Ouais.

Frank: Des digues. (GE3_9, lignes 611-616)

D’autres énoncés renvoient au déroulement du débat : 

M: Alors, on tourne un peu en rond là, on se répète un petit peu. (VD1_7, ligne 320)

M1: Oui, on vous remercie pour ce débat, plus que nourri. (FR1_9, ligne 460

Relevons une spécificité de deux enseignants au moins : apporter une information dans le but de faire avancer le débat : 

M: euh... juste une...peut-être une petite information. J'ai pas le... j'ai pas le coût des... des installations, mais là j'ai un article mais j'ai pas... j'ai pas le prix. Par contre, ce que je peux vous dire quand même juste comme information: actuellement la quantité de pistes artificiellement enneigées grâce à des canons à neige, ça fait une bande de 700km de longueur, soit la distance Lausanne-Bruxelles, et de 35 mètres de large. Juste pour information. (brouhaha) (VD1_7, lignes 308-311)

M: Alors il y a eu un temps à Genève, ça. Ils avaient des vélos roses et puis ils en avaient mis, je ne sais plus, un bon millier. Ils étaient tous en centre ville pour que les gens qui se deplacent (inaudible) et puis au fait, il y a beaucoup de gens...

Mathis: Qui volaient les vélos ou qui les cassaient.

M: Ouais bon, ben évidemment ça, ça arrive toujours des vélos volés, des vélos cassés. Mais au bout d'un moment, les vélos avaient disparu. Les gens les avaient repeint pour les garder pour eux, je crois. (Rires).

Ils étaient tous roses les vélos, c'était facile de les trouver ou alors il y en a qui mettaient des cadenas dessus en disant: "Je vais vite faire mes courses. Je mets mon cadenas et puis je reviens et je veux que toujours mon vélo soit là. Ben si je prends mon vélo et qu'un autre le prend pour aller ailleurs. Je me retrouve sans vélo". Donc c'est vrai que... moi je trouvais que c'’était une idée rigolote, peut-être à développer. (GE3_9, lignes 385-395)
M: C'est un phénomène chimique, on ne peut pas faire autrement. Par contre, je comprends ton idée. Et puis on fait déjà ça. C'est à dire qu'aux Cheneviers, par exemple à Genève, il y a toute une installation. En fait le four qui brûle, il brûle... la chaleur qui est dégagée par le four, elle n’est pas perdue. Ils... Grâce à la chaleur des Cheneviers, au feu, ils font chauffer de l'eau et puis cette eau vient servir de chauffage à tout un quartier de Lancy, Grand-Lancy, Onex. Donc ça, c'est des choses qui existent déjà. Ce n’est pas... Ils ne vont pas juste faire un feu pour le euh... (GE3_9, lignes 729-734)

6.5.2.2. Le questionnement des enseignants

Le type de débat retenu semble influencer le type de questions posées. En effet, alors que la phase de préparation du débat se caractérise par de nombreuses questions de compréhension et de restitution, il semblerait que les questions sollicitant un raisonnement (qui peut être considéré comme une activité intellectuelle de haute tension) dominent par la suite : 

M.: Ouais. Alors explique... tu peux nous expliquer ou dire à Mathis pourquoi toi tu penses que c'est important de donner un peu plus d'argent. Vas-y! 

M.: (…( Quel est le rapport avec des canons à neige ? Pourquoi des canons à neige? Ca coûte cher. Pourquoi on veut mettre des canons à neige?

Pourquoi on doit mettre des canons à neige pour défendre les emplois, Sébastien? Par rapport à notre problème de climat ? (GE3_9, lignes 294-304).

M.: Pourquoi tu veux qu'on donne autant d'argent à ce projet ? (GE3_9, ligne 364)

M.: A votre avis, je vous pose la question comme ça, quel type de catastrophe, on peut vraiment rien faire contre et quel type on peut prévoir? Sébastien. Passe le micro à Sébastien. Est-ce qu'il y a des catastrophes qu'on ne peut pas du tout prévoir et puis certaines qu'on peut se dire, ça va revenir ? (GE3_9, lignes 761-763)

M1: Tu as mis juste, je pousse un tout petit peu comme tu es tout seul, hein, euh ça, ça a quoi avoir avec le réchauffement climatique le fait que euh, ça nous amène de l'argent ici, que y'a plus d'activité ici, c'est bien en soit, mais c'est quoi le lien avec le réchauffement climatique? (FR2_9, lignes 338-340)
Des questions renvoient à ce qui a été vu, surtout dans GE_9 : 

Qu'est-ce qu'on a vu de particulier la semaine dernière? (GE3_9, lignes 598-599)

M.: Et puis pourquoi c'est difficile dans cette région là-bas? (GE3_9, ligne 666)
Les questions posées contiennent parfois des marques évaluatives, incitant par exemple à poursuivre l’argumentation :

M: C'est tout ce que vous avez trouvé pour justifier celui là ? (VD2, 9, ligne 92)

Dans l’exemple ci-dessous, l’enseignante souligne en passant la qualité de l’argumentation d’un groupe : 

Comment est-ce que vous opposez, et comment vous répondez à ces critères bien étayés qu'ils ont donnés? (VD2_9, lignes 118-119)
6.5.2.3. L’activité de médiation

Le tableau 4 permet de comparer l’action de l’enseignant dans les différentes classes. Regardons plus en détail les deux classes où l’enseignant s’est effacé (VS2_9 et FR1 _9) : 

	
	VD1_7
	VD2_9
	VS1_6
	VS2_9
	FR1_9
	FR2_9
	GE1_6
	GE2_6
	GE3_9
	GE4_11

	Nombre d’interventions de l’enseignant (nombre total d’interventions)
	95 (442)
	39 (108)
	92 (235)
	11 (270)
	15 (67)
	221 (447)
	44 (124)
	12 (82)
	220 (482)
	-

	% d’interventions
	21 %
	36 %
	39 %
	4 %
	22 %
	49 %
	35 %
	15 %
	46 %
	

	Lignes
	128 (648)
	75 (233)
	143 (432)
	14 (410)
	15 (113)
	266 (537)
	109 (283)
	36 (236)
	397 (696)
	-

	Mots
	1'687 (9'358)
	1'139 (3'849)
	2'195 (7'458)
	197 (5'677)
	102 (1'591)
	2'901 (5'773)
	1'238 (3'290)
	476 (3'168)
	4'626 (6'893)
	-

	% des mots prononcés
	18 %
	30 %
	29 %
	3 %
	6 %
	50 %
	38 %
	15 %
	67 %
	


Tableau 4 – Les interventions des enseignants dans le deuxième débat (M6)

Dans le cas de VS2_9, les élèves respectent les règles de transmission de la parole, le débat se construit peu à peu sur le discours d’autrui et les élèves osent se contredire (« Moi, j’aimerais contredire Samantha », ligne 349). Peu à peu, toutefois, un consensus semble émerger, alors que ce n’était précisément pas l’objet de ce débat : les élèves réalisent que tous ces projets sont complémentaires donc nécessaires. 

Dans le cas de FR1_9, le débat suit la présentation des différents groupes. Selon l’enseignant, il est « plus que nourri » (ligne 460). On peut toutefois s’interroger sur la plus-value de ce débat « en autonomie » et sur l’exploitation que pourrait en faire l’enseignant. 

Relevons encore, dans un autre débat, une stratégie enseignante qui semble favoriser la dévolution :

M2: Vous pouvez y aller, je crois que vous avez même plus besoin de lever la main, ceux qui ont envie de parler, vous parlez, mais juste que vous regardiez que vous ne parliez pas les uns sur les autres, ça va très bien comme ça. Ro2 tu y vas, pis après vous vous répondez comme ça, je crois que, je crois que ça va très bien. Allez-y. (FR2_9, lignes 477-479)
6.5.3. Comparaison entre les deux types de débats 

Sur le critère « opinion », nous ne distinguons pas de réelles différences entre les deux débats. En effet, dans les deux cas, les enseignants ne semblent pas accorder d’importance particulière à l’explicitation de leur posture. Ils savent qu’ils ne devraient pas trop intervenir, mais ils ne peuvent s’empêcher de le faire, ce qui a pour conséquence d’influencer le débat, par exemple sur les petits gestes liés à l’action individuelle (FR1_9_M3), sur la question des acteurs locaux impliqués (GE1_6_M3), sur l’échelle globale (VD1_7_M3), sur la pertinence d’un projet non perçue par les élèves (GE1_6), sur les liens entre les activités en Suisse et le réchauffement climatique (FR2_9_M6) ou encore sur la nécessité de prendre en compte des éléments vus lors des cours précédent (GE3_9_M6). 

Un glissement s’opère généralement entre une posture d’impartialité neutre et une posture d’impartialité engagée assumée le plus souvent par défaut, puisqu’il faut avancer dans le débat. Les analyses montrent que plus ce glissement se fait tôt, plus la parole se libère donnant ainsi lieu à des échanges féconds. 

Pour le critère « questionnement », nous  constatons que les deux débats sont initiés par des questions visant la compréhension et la restitution d’informations : il s’agit de comprendre, en effet, ce qu’est une pétition, et, pour le deuxième débat, les enjeux des différents projets proposés. Dans ce cas, le vocabulaire spécifique fait aussi l’objet d’un questionnement (progrès scientifiques, modèles techniques, emplois, activités touristiques, canons à neige, loisirs, conséquence des catastrophes, associations,…) 

Peu à peu, des questions ouvertes permettent aux élèves de prendre en compte d’autres dimensions du débat et d’enrichir leur point de vue. Il semblerait par ailleurs que le fait de demander aux élèves de défendre un point de vue facilite le développement d’activités intellectuelles de haute tension. Peut-être est-ce lié au fait que l’enjeu du débat est plus grand pour les élèves, ce qui donne du sens et de la motivation ? En effet, nous avons constaté que l’enseignant redéfinit moins souvent la finalité du débat dans M6 que dans M3 (Nous pensons par exemple à VS1_6_M3 où l’enseignant ne cesse de dire que le débat n’avance pas). Il peut dès lors concentrer l’essentiel de ses interventions sur le développement des arguments, leur intégration et leur séquentialisation. 

C’est peut-être sur le critère « médiation » que les différences apparaissent les plus importantes. Les tableaux 3 et 4 ci-dessous montrent que, globalement, les interventions des enseignants sont moins nombreuses dans le débat 2. C’est le cas pour cinq classes sur huit. Il est étonnant de constater que c’est la classe de VS2_9 qui présente une plus forte diminution (-46%), alors que cet enseignant se situait parmi les plus présents dans le premier débat (50 % des interventions totales). 

Si l’on regarde le nombre de mots prononcés par l’enseignant, le constat est encore plus net, car la diminution concerne sept classes sur huit. Seul l’enseignant de la classe GE3_9 parle plus dans le deuxième débat que dans le premier (tableaux 5 et 6) :

	
	VD1_7

Débat 1
	VD1_7

Débat 2
	VD2_9

Débat 1
	VD2_9

Débat 2
	VS1_6

Débat 1
	VS1_6

Débat 2
	VS2_9

Débat 1
	VS2_9

Débat 2

	Nombre d’interventions de l’enseignant (nombre total d’interventions)
	205 (535)
	95 (442)
	99

(197)
	39 (108)
	221 (495)
	92 (235)
	112 (223)
	11 (270)

	% d’interventions
	38 %
	21 %

(-17 %)
	50 %


	36 %

(-14 %)
	45 %
	39 %

(- 6 %)
	50 %


	4 %

(-46 %)

	Lignes
	333 (715)
	128 (648)
	307 (484)
	75 (233)
	350 (710)
	143 (432)
	296 (446)
	14 (410)

	Mots
	4’748

(8'531)
	1'687 (9'358)
	3’940 (5’805)
	1'139 (3'849)
	5'097 (9'488)
	2'195 (7'458)
	4'970 (6'711)
	197 (5'677)

	% des mots prononcés
	56 %
	18 %

(-38 %)
	68 %


	30 %

(-38 %)
	54 %
	29 %

(-25 %)
	74 %
	3 %

(-71 %)


Tableau 5 – Interventions des enseignants : comparaison entre M3 et M6 (a)
	
	FR1_9

Débat 1
	FR1_9

Débat 2
	FR2_9

Débat 1
	FR2_9

Débat 2
	GE1_6

Débat 1
	GE1_6

Débat 2
	GE3_9

Débat 1
	GE3_9

Débat 2

	Nombre d’interventions de l’enseignant (nombre total d’interventions)
	255 (503)
	15 (67)
	332 (681)
	221 (447)
	32 (120)
	44 (124)
	191 (423)
	220 (482)

	% d’interventions
	51 %
	22 %

(-29 %)
	49 %
	49 %

(0 %)
	27 %
	35 %

(+8 %)
	45 %
	46 %

(+ 1 %)

	Lignes
	405 (719)
	15 (113)
	446 (855)
	266 (537)
	153 (356)
	109 (283)
	412 (719)
	397 (696)

	Mots
	4'248 (6'983)
	102 (1'591)
	5'323 (9'377)
	2'901 (5'773)
	2'053 (4’807)
	1'238 (3'290)
	4'819 (7'621)
	4'626 (6'893)

	% des mots prononcés
	61 %
	6 %

(-55 %)
	57 %
	50 %

(-7 %)
	43 %
	38 %

(-5 %)
	63 %
	67 %

(+4 %)


Tableau 6 – Interventions des enseignants : comparaison entre M3 et M6 (b)
Nous pourrions avancer trois hypothèses permettant d’expliquer cette diminution globale de la présence de l’enseignant dans le deuxième débat. 

La première hypothèse renvoie à la situation elle-même : elle est peut-être, grâce au travail préparatoire, plus explicite pour des élèves qui, nous l’avons vu, ne maîtrisent pas bien les processus liés, dans le cadre du débat 1, à la pétition. Le fait de défendre une position à choix permet peut-être plus facilement d’entrer dans le débat. Par ailleurs, le fait de devoir inciter leurs camarades à rejoindre leur position est un élément qui a sans doute contribué à favoriser l’implication des élèves. 

La deuxième hypothèse renvoie au dispositif mis en place par les enseignants. Certains ont choisi de former des groupes, leur ont demandé de préparer collectivement une argumentation, puis de présenter leur travail à la classe (c’est le cas de FR1_9_M6). Cette étape a permis de bien préparer les élèves, de renforcer leur confiance et donc de les placer dans de bonnes conditions pour le débat.  

La troisième hypothèse, enfin, renvoie à l’expérience que la classe a acquise sur le débat, ce qui expliquerait une plus grande aisance des élèves, un plaisir accru à communiquer, une plus grande richesse des échanges et, dès lors, une présence plus discrète de l’enseignant. 

6.6. Eléments de conclusion

L’analyse effectuée montre que, même si notre dispositif de recherche semble cadré, la marge de manœuvre laissée aux enseignants est importante. C’est donc presque une évidence de rappeler que la tournure prise par les débats est différente d’une classe à l’autre, d’une part, et à différents moments d’un même débat, d’autre part. Reste à se demander quelle est la posture idéale que l’enseignant doit endosser de manière à ce que les élèves puissent tirer profit du débat…

Un bref retour sur l’idée de différenciation stratégique (Minder, 1999), énoncée en début de chapitre, apporte peut-être un élément de réponse. En effet, nous avons pu constater que le débat est souvent peu guidé, en tout cas sur le plan de l’intention initiale. Peu à peu, et parce que le besoin « d’avancer » se fait sentir, il est guidé par des indices ou des nouvelles propositions énoncées par l’enseignant. Le débat mis en place dans la classe FR1_9 permet de se rapprocher d’une solution programmée par étape du problème. En revanche, nous n’avons pas assisté à un débat qui consiste à fournir des solutions aux élèves. Cela s’explique sans aucun doute par le fait que notre projet de recherche initial consistait essentiellement à identifier les savoirs de sciences sociales mobilisés spontanément par les élèves dans le cadre de débats
. 

Les diverses modalités d’interventions de l’enseignant se traduisent par des opérations langagières multiples. Parmi celles-ci, relevons le rôle essentiel de la reformulation : elle permet de valider, d’invalider, de relancer, de déplacer le discours ou de synthétiser un raisonnement. Le langage des élèves est parfois repris, parfois il est traduit dans des termes plus formalisés et plus abstraits. Très souvent, toutefois, ce langage s’appuie sur des présupposés ou des préconstruits culturels qui ne sont que rarement questionnés, quelle que soit la forme du débat. Dans le cadre de la formation des enseignants, il serait donc utile d'identifier les différentes opérations langagières mobilisées et surtout leurs effets sur le déroulement du débat et les apprentissages des élèves. Après avoir mis l'accent sur l'analyse des pratiques, nous pourrions faire l'hypothèse que les enseignants deviendraient peut-être capables d'identifier ces processus dans le vif de leur action. 

Les débats analysés prennent en outre des formes spécifiques qui sont liées aux processus de scolarisation. Le vocabulaire utilisé par l’enseignant, par exemple, montre que les différentes phases du débat s’apparentent très souvent aux activités de classe habituelles :

« On va passer à la mise en commun. » (VD2_9_M3, ligne 30) 

ou encore 

« Voilà on va continuer la présentation. » (VD2_9_M6, ligne 86) 

Nous avons par ailleurs pu mettre en évidence le souci constant des enseignants d’impliquer une majorité d’élèves (si ce n’est tous !), le souci d’aider les élèves à développer leurs idées ou à trouver d’autres arguments (par exemple en s’appuyant sur ce qui a été vu précédemment en classe) et le souci de dévoluer l’objet du débat aux élèves. Dans notre cas, le fait de participer à une recherche et d’être filmé a aussi certainement modifié les comportements des différents acteurs, et, notamment, de l’enseignant qui tente d’honorer au mieux, sinon son contrat, au moins la confiance dont il fait l’objet. 

Au-delà des dynamiques collectives qui ont été mises en évidence se pose par ailleurs la délicate question des apprentissages individuels :

Les événements de la verbalisation en commun ne suffisent pas pour inférer un apprentissage, ce qui oblige à une grande prudence dans les conclusions : le temps de l’interaction observée et la dynamique collective ne dispense pas d’une médiation intraindividuelle par laquelle chacun s’approprie les conflits de centration et de sémiotisation et leur résolution. (Nonnon, 2008, p. 62)

Ce n’est ainsi pas parce que l’enseignant GE1_6 a incité ses élèves à prendre en compte le point de vue des habitants concernés par une catastrophe naturelle que les élèves vont systématiquement le faire à l’avenir. De même, ce n’est pas parce que les liens entre la modification des habitudes individuelles, l’économie d’eau potable, d’électricité, d’énergie fossile et la diminution des gaz a effets de serre ont été mis en évidence dans l’interaction que l’élève sera capable de les reconstruire (FR1_9_M3). Selon une idée chère à Vygostki (1955/1997), la pensée ne se superpose pas à l’expression verbale : 

Ce qui existe simultanément dans la pensée se développe successivement dans le langage. C’est pourquoi le passage de la pensée au langage est un processus extrêmement complexe de décomposition de la pensée et de reconstitution de celle-ci dans les mots. C’est justement parce que la pensée ne coïncide pas non seulement avec les mots, mais encore avec les significations des mots qui l’expriment que la voie de la pensée au mot passe par la signification. Le passage direct de la pensée au mot est impossible mais exige toujours que celle-ci se fraie une voie complexe. On essaie donc de fondre ensemble les mots pour créer de nouvelles voies de passage de la pensée au mot par de nouvelles significations de mots. (Vygotski, 1955/1997, cité par Nonnon, 2009, p. 63).

Vu sous cet angle, la médiation de l’enseignant apparaît dès lors d’une importance cruciale. 
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OPINION

impartialité neutre
(IN)

impartialité engagée
(PE)

Axes
QUESTIONNEMENT
restitution raisonnement
(QRES) (QRAI)

MEDIATION

magistrale
MM)

dévolue
(MD)

85 M2 et moi nous allons essayer
d’intervenir le moins possible. Moi,
je vais simplement donner la parole
et passer d’une partie a 1’autre.

140 C’est une proposition
concrete !

178 Essaie de t’impliquer,
dire que toi, qu’est-ce que
tu peux faire ?
200 Ouais, il faut changer
nos habitudes.

210 D’accord, ouais,
utiliser les lampes écolo qui
économisent I’énergie. Trés
bien !

234 Oui, je sais qu’il y a
des gens qui font ¢a

270 Allez, soyez pas
écologiques, soyez
généreux

292 D’accord, c’est plus
compliqué que ga.

325 Vous concrétement,
vous pouvez faire quoi ?
361 Essayez de penser
alimentation, ¢’était une
bonne idée

373 Oui, continue ton idée,
c’est une bonne idée.

501 On devrait faire plus
pour les loisirs des jeunes.

94 Pétition, c’est quoi ?

260 (A propos des panneaux
solaires) : ¢a peut remplacer
quoi ? Qu’est-ce qu’on
pourrait éviter ?

274 Tu sais comment ¢a
s’appelle cette énergie ?

127 C’est pas nécessaire de se
focaliser seulement sur Flamatt
et Marly...

146 Qu’est-ce qu’on peut faire
pour que ta proposition soit
traduite dans la réalité ?

178 Essaie de t’impliquer, dire
que toi, qu’est-ce que tu peux
faire ?

290 donc c’est une solution sans
étre vraiment une solution ?

310 Pourquoi on utiliserait
I’essence des végétaux ?

564 (Manger des fruits de
saison) Pourquoi ¢a te semble
important ? (...) Continue ton
raisonnement

651 Ou est le vrai probléme a
mettre dans la lettre ?

688 Pourquoi faites-vous cette
classification ? (Parce qu’on
nous a demandé¢)

108 Concréetement, nous allons d’abord
récolter vos propositions. Et puis on va les
mettre en forme au tableau. Pis apres, il y aura
une deuxiéme étape : vous allez choisir une
proposition...

175 Tu peux développer un tout petit peu,
donner des propositions ?

217 Développe un peu ton idée !
318 D’accord, donc utiliser une autre énergie.

348 On a ’eau, la chaleur, les moyens de
transport. D’autres choses encore ?

357 Tu peux développer ?

392 on est nourris, vous avez pris la douche,

467 Essayez de donner des propositions peut-
étre concrétes ! Ce que vous pourriez faire.

507 Il reste un quart d’heure. C’est la
deuxiéme partie de la discussion.

517 Maintenant c’est a vous de jouer.

600 On peut peut-&tre réussir a regrouper les
choses.

629 11 faut maintenant garder une chose
prioritaire : ce serait quoi ?

712 La proposition globale, c’est bien qu’il
faut changer ses habitudes.

419-430 Débat entre
éléves (faible
influence de
I’enseignant)

Absence des éléments
ci-contre

- Montre une indécision ou
une
ignorance
- Exprime une opinion
- Prend appui sur une
valeur
- Modalise
-Enonce un savoir

Sollicite :

- une description

- des représentations
- des expériences

- un savoir ponctuel
- des sentiments

- Sollicite un indicateur des
sciences sociales (échelles... )

- Une démarche analytique
(inductive / déductive)

Fonctions de :

- finalisation

- développement
- d’intégration

- Absence des fonctions
ci-contre
- Dévolution aux éléves

(autonomie /
responsabilité)





� Ces auteurs parlent de basse tension lorsqu'il s'agit d'identifier ou de reproduire des savoirs. A l'inverse, ils parlent de haute tension lorsqu'il s'agit de mettre en relation différents savoirs (par comparaison, hiérarchisation, discrimination, catégorisation ou structuration). 


� Il s'agit d'une classe où deux enseignants ont choisi de travailler ensemble pour ce projet. 


� C’est, selon Legardez (2006), une des dérives possibles, lorsque l’on aborde des questions socialement vives à l’école. 


� Ce comptage prend en compte l'intégralité de la leçon consacrée au débat, y compris la consigne donnée par l'enseignant.


� Deux phases n’ont pas été comptabilisées : la mise en situation (comprenant la présentation des différents projets) ainsi que le positionnement personnel des élèves suite au débat. 





�En relisant la première partie de ce texte, je me dis que cette tension entre transmission et construction  (l’apport de Pierre-Philippe) peut être une bonne introduction à l’analyse des interactions et du langage. 


Je proposerais donc de garder le point 9.1 sous cette forme. Ceci dit, si les coordinateurs des Cahiers font le choix inverse, je ne m’offusquerai pas…


�D’accord pour maintenir ce point. Nous proposons toutefois de le raccourcir un peu. D’où nos propositions de coupes, si elles te conviennent.


�Trouver un autre terme que « pédagogue » ? Est-ce aux enseignants qu’il est fait référence ?


�J’imagine qu’il n’est pas nécessaire de décrire plus en détail le déroulement de ce moment. En effet, la présentation du dispositif est prévue dans le chapitre 4…


�Ok. C’est en effet fait au chapitre 3 (ex chap. 4)


�Il reste à uniformiser la mention des différentes classes, peut-être en supprimant la référence cantonale.


�Il faut encore qu’on s’en occupe, mais oui, il va y avoir une uniformisation sans référence cantonale.


�Je ne sais pas s’il est pertinent d’indiquer à chaque fois la ligne. Cela a toutefois été réalisé dans un premier temps pour que chacun puisse retrouver le passage cité.


�Nous pensons que ce n’est pas nécessaire.


�Ici, il serait peut-être pertinent de renvoyer le lecteur au chapitre écrit par Philippe Jenni et Samuel…





�Ce chapitre va être fortement réduit et intégré au chapitre 3 de présentation du dispositif. Le renvoi ne paraît donc plus nécessaire. 


�Si tu es d’accord avec les propositions en introduction, on peut alors maintenir ce paragraphe.


�Selon le choix qui a été fait au début du chapitre, ce paragraphe sera soit maintenu soit supprimé. 
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