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2 Introduction

Les notions d’interconnexion et de pensée complexe sont d’une grande actualité, notamment
dans le contexte des débats autour du réchauffement climatique et de la biodiversité qui sont

deux défis majeurs pour la survie de I’humanité sur la Terre.

Depuis le mouvement « Fridays for future » qui a pris de I'ampleur en 2018/2019, la
préoccupation pour les changements climatiques a gagné de larges couches de la population.
Des votations ont eu lieu en 2021 en Suisse afin que le peuple suisse se prononce sur la

question des émissions de CO2 et ’utilisation des pesticides.

En méme temps, certaines personnes, des politiciens, voire des gouvernements tiennent des
propos souvent simplistes niant ou contrant les affirmations des scientifiques concernant les

causes et les conséquences du réchauffement climatique ou la disparition des especes.

Comment s’y retrouver ? Qui croire ? Quel moyen pour y voir clair, pour faire la différence
entre une affirmation prouvée scientifiquement et un simple témoignage sans aucune

fondation scientifique ?

De plus, ni le réchauffement climatique, ni le déclin de la biodiversité ne sont des simples
phénomenes avec une cause et un effet. Bien au contraire, « il y a des interactions multiples
entre de tres nombreux acteurs et facteurs » (Hertig 2011). Pour les comprendre, il est

nécessaire de maitriser la compétence de la pensée complexe.

L’école doit donc former les jeunes a développer cette pensée complexe, afin de faire des
éleves d’aujourd’hui de futurs citoyens responsables, aptes a comprendre des contextes

complexes et prendre des décisions intelligentes pour leur futur.

Le plan d’études romand (PER par la suite) tient compte de la pensée complexe dans le volet
de la Formation générale (FG par la suite). Dans les commentaires généraux pour la FG du
cycle 2, on trouve l’affirmation suivante: « Le role de la Formation Générale est donc

d'initier les éleves, futurs citoyens, a la complexité du monde. Par la recherche et le traitement



d'informations variées et plurielles, elle favorise la construction d'argumentations et le

débat. »!

Avant de choisir le domaine de I’EDD, et plus précisément sa composante « pensée
complexe » pour mon mémoire, j’ai pu effectuer un projet PEERS avec Alain Pache sur une
autre thématique de I’EDD. L’EDD est une affaire de tres grande importance pour moi, et je
pense que les éleves d’aujourd’hui doivent Etre sensibilisés des le plus jeune dge aux défis de

la durabilité.

3 Problématique

Comment faire alors concretement pour enseigner aux €leves la pensée complexe qui dépasse

la simple relation de cause a effet linéaire ?

Avant d’arriver a ma question de recherche, je vais commencer par expliquer comment cette
compétence de pensée complexe a trouvé son entrée dans les écoles via I’EDD, ensuite, je
présenterai les modeles actuels du développement durable et je donnerai une définition de la

pensée complexe pour finir.

3.1 La pensée complexe : une compétence au sein de ’EDD

3.1.1 L’EDD et son cadre légal

La pensée complexe est une des compétences qui fait partie de I’EDD.

L’EDD elle-méme a sa base dans la Constitution fédérale suisse et dans 1’agenda 2030 de

I’Organisation des Nations Unies (ONU par la suite).

« L'article 2 (« But ») de la Constitution fédérale déclare que le développement durable est un
objectif national de la Suisse et l'article 73 (« Développement durable ») invite la
Confédération et les cantons a rechercher « un équilibre durable entre la nature, en particulier

sa capacité de renouvellement, et son utilisation par 1'étre humain ».

1 Source : [https://www.plandetudes.ch/web/guest/fg/cg2] consulté le 15.07.2021
2 Source : [https://www.education21.ch/fr/cest-quoi-l-edd], consulté le 01.02.2021



L’agenda 2030 de 1’Organisation des Nations Unies, dont la Suisse fait partie, comprend 17
objectifs de développement durable. Ces objectifs doivent étre atteints au plus tard en 2030
par tous les Etats membres de ’ONU. « Le Conseil fédéral définit les grandes orientations

politiques en la matiere dans sa « Stratégie pour le développement durable »>.

L’école est chargée de la mise en ceuvre de 1’éducation en vue du développement durable.
La Conférence suisse des directeurs cantonaux de 1’instruction publique (CDIP) stipule que
« I’éducation durable est une composante du mandat public de formation » # , essentielle pour

la promotion du développement durable.

Dans le canton de Vaud, le Département de la Formation de la Jeunesse et de la Culture
(DFJC) a mis en place une cellule qui pilote depuis le 1¢ avril 2020 un plan d’action pour
« faire de I’école vaudoise un modele solide de durabilité, et sur le plan des contenus
d’enseignement et sur le plan de la gestion des batiments et de I’aménagement de 1’espace

scolaire »°.

Comme mentionné ci-dessus, I’EDD, au travers de la FG et le souhait « d’initier les éleéves a
la complexité du monde »°, fait partie du PER. Cependant, elle n’a pas rejoint le PER en tant
que nouvelle discipline, mais elle «teinte I’ensemble du projet de formation ».”
L’enseignement de ’EDD se fait via les apports des disciplines scolaires, mais ne saurait étre
attribué a une seule discipline selon le PER. Les disciplines susceptibles de pouvoir €tre
sollicitées pour I’EDD sont, en particulier, les sciences humaines et sociales, les sciences de la

nature et I’éducation nutritionnelle.

3.1.2 Les modeles théoriques actuels du développement durable

Les modeles théoriques de I’EDD ont évolué depuis le début de ce travail de Bachelor en
2019. Alors que ses trois pdles «économie », «société » et «environnement » étaient
équivalents auparavant, ils ne le sont plus aujourd’hui en raison d’un changement de

paradigme.

3 Source : [https://www.education21.ch/fr/cest-quoi-I-edd], consulté le 01.02.2021

4 Source : [https://www.edk.ch/dyn/12043.php] consulté le 01.02.2021

5 Source : [https://www.vd.ch/toutes-les-actualites/news/13181i-vers-une-ecole-plus-durable] consulté le 01.02.2021
6 Source : [https://www.plandetudes.ch/web/guest/fg/cg2] consulté le 15.07.2021

7 Source : [https://www.education21.ch/fr/edd-et-per] consulté le 02.02.2021



Au cceur de ’EDD, on retrouve toujours ces trois poles. Cependant, les deux poles
« économie » et « société » sont maintenant placés a ’intérieur du pdle « environnement », et
ce dernier représente le cadre dans lequel les deux précédents peuvent évoluer. Autrement dit,
le volet environnemental prend le r6le du « primus inter pares » ; il est impératif de faire en
sorte que le développement économique et social ne se fasse pas au détriment de

I’environnement. Ce modele de I’EDD suit le paradigme de la durabilité forte.

Société Environnement
demain

i mondial

Figure 1 : Interprétation forte de la durabilité selon D. Curnier®

Cette approche de durabilité forte est également représentée par le modele du « wedding
cake » du Stockholm Resilience Center. Il répartit les 17 objectifs de développement durable
de I’ONU sur trois couches superposées d’un gateau. Chaque couche correspond a un péle du
modele de Curnier. La base du gateau est formée par la couche « biosphere » et quatre
objectifs de I’ONU sont reliés a elle. Ces objectifs sont non négociables, ils constituent la
« conditio sine qua non » pour I’existence des objectifs reliés aux deux autres étages. La
deuxieme couche englobe les objectifs de la société, et tout en haut du giteau, on trouve la
couche « économie ». Elle n’est plus qu’un moyen qui sert a atteindre les objectifs liés a la

SOCiéte.

8 Source : [https://www.hep-bejune.ch/Htdocs/Files/v/6721.pdf], consulté le 01.02.2021
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Figure 2b : Les 17 objectifs généraux de développement durable de ’'ONU!0

Le Stockholm Resilience Center a par ailleurs développé un autre modele, dit de « limites
planétaires » qui définit neuf dimensions environnementales vitales pour la survie de 1’espece
humaine sur la Terre. Pour chacune d’entre elles, le modele renseigne sur le degré
d’utilisation de cette ressource par I’Homme : soit I’activité humaine se situe dans la zone de
sécurité, soit la limite est dépassée a cause des activités humaines et ’Homme met en danger

la planéte et donc sa survie.

9 Source : [https://www.stockholmresilience.org/research/research-news/2016-06-14-how-food-connects-all-the-sdgs.html] consulté le
01.02.2021

10 Source : [https://germinarium.wordpress.com/2019/06/21/the-wedding-cake-of-sdgs/] consulté le 15.07.2021
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Source: “The trajectory of the Anthropocene: the great acceleration”. Steffen et al. Mars 2015. Stockholm Resilience Centre, Nature Septembre 2009

Figure 3 : Modele des « limites planétaires » du Stockholm Resilience Center!!

Maintenant que le cadre 1égal et théorique de ’EDD est posé, je reviens a la notion de pensée

complexe et a sa définition que je retiens pour mon analyse par la suite.

3.2 Définition de la pensée complexe

Pour Hertig (2015), la pensée complexe « suppose la capacité a identifier et a mobiliser dans

un raisonnement les éléments d’un systeme et leurs relations ».

Cette démarche doit s’appuyer sur les apports des outils de pensée des disciplines impactées

par la situation complexe.

Dans le milieu scolaire, il est utile d’avoir recours a une représentation visuelle de la situation
complexe dans le sens d’une déconstruction de la situation qui permet de visualiser tous les
éléments constitutifs de la situation ainsi que les liens qui existent entre eux (Haeberli et al.,

2011).

Ci-apres un schéma d’une telle déconstruction :

11 Source : [https://www.am.pictet/fr/france/articles/2020/thematics/limites-planetaires] consulté le 02.02.2021
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Figure 4 : Schéma de déconstruction du theme « catastrophe naturelle » selon Haeberli, Hertig et Varcher (2011)

Pour ces mémes auteurs, il existe par ailleurs plusieurs niveaux de relations complexes qui
permettent de qualifier les liens entre les différents éléments constitutifs d’un theme. La plus

simple d’entre elles est la relation linéaire de cause a effet ou raisonnement linéaire causal.

Selon Morge et Coquidé (2011), cités par Hertig (2020), c’est ce raisonnement qu’il s’agit de
surmonter et qui prévaut souvent dans ce qui est appelé «le sens commun ». Pire, ce
raisonnement peut méme constituer un obstacle pour accéder a des raisonnements plus

complexes qui tiennent compte de liens de multi-causalité et de rétroaction.

Haeberli et al. (2011) ont élaboré une schématisation des degrés progressifs de complexité qui

comporte les éléments suivants (du niveau le plus bas au niveau le plus élevé) :

o Larelation linéaire de cause a effet (ou une série de causes et conséquences)

o La relation de causalités et effets multiples (une cause peut avoir plusieurs
conséquences ou plusieurs causes peuvent sous-tendre un effet)

o La relation d’action-rétroaction (le phénomene « effet » a un retour sur la cause de

départ et renforce celle-ci)

11



o Larelation de la boucle récursive ou de causalité circulaire : la conséquence agit sur et
modifie la cause

o La tension dialogique (ou principe des dilemmes)

e

Action - rétroaction (boucle de
rétroaction négative)

Tension dialogique

Boucles de récursivité

7~

Action - rétroaction (boucle de
rétroaction positive)

e

Relation de causalités et effets
multiples

S¥rie de causes et conséquences sous forme

Relation linéaire de cause a effet _~ i : ;
- d'une suite logique

~
<
~
™ Savoir distinguer une cause
d’une conséquence

Figure 5 : Schématisation des degrés de complexité et des progressions possibles pour les éleves selon Haeberli, Hertig et Varcher

(2011)

3.3 L’enseignement de la pensée complexe a I’école

Selon Audigier et al. (2011), les approches interdisciplinaires sont recommandées pour
enseigner I’EDD et donc la compétence de la pensée complexe a 1’école. Toujours selon ces
auteurs, ce sont notamment les disciplines des sciences et des sciences sociales qui sont

susceptibles d’étre convoquées pour I’enseignement de I’EDD.

Le projet de recherche « EDD-complexité », mené par une équipe de la Haute Ecole
pédagogique du canton de Vaud et par I’équipe LirEDD'2, et qui a débuté en 2017, s’intéresse
a la mise en ceuvre de 1’enseignement de la pensée complexe. Au sein de ce projet, qui est une
recherche collaborative, les chercheurs travaillent avec des enseignants dans le but de
comprendre quelles méthodes et processus d’enseignement-apprentissage permettent aux

éleves d’acquérir cette compétence de pensée complexe.

12 LirEDD= Laboratoire international de recherche sur I'Education en vue du développement durable
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L’analyse des premiers résultats fait insister Hertig (2015) sur le fait que les disciplines et
leurs outils de pensée inhérents doivent €tre la base pour tout processus de réflexion chez les
éleves. Toujours selon ces résultats, ceci semblerait encore €tre trop peu le cas sur le terrain
ou les situations d’apprentissage sans ancrage dans des outils de pensée disciplinaires

prévalent.

34 Les outils de pensée disciplinaires

Les outils de pensée sont pour Pache et al (2016) «des concepts — disciplinaires ou

interdisciplinaires — qui permettent d’organiser les connaissances. »

En géographie, on étudie « les relations entre les Hommes et les espaces et les relations que
les Hommes entretiennent entre eux dans ces espaces » selon le guide didactique pour la

géographie.?

Toujours selon le guide didactique, pour analyser ces relations, on fait appel aux concepts
intégrateurs qui sont rattachés au questionnement central d’une discipline. Ce sont en

géographie les concepts

o Acteur-s (Qui ?/Pour faire quoi ?)

o Localisation (Ou ? Pourquoi l1a ?)

o Organisation (Comment les sociétés organisent-elles 1’espace en fonction des buts
recherchés ?) et

o Echelle (Quels espaces, quels sont les acteurs concernés ?).

La géographie présente également sa maniere propre de questionner et d’analyser des
phénomenes sociaux, a savoir la démarche d’enquéte qui contient les trois parties

problématisation, recherche et synthese.

13 source : [https://www.plandetudes.ch/documents/1315427/1422998/6e_Guide+didactique_complet.pdf/7b15fbf3-b554-482a-9674-
1268a0774430]
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3.5 Le dispositif de pédagogie transformatrice (« powerful pedagogies »)

Chaque enseignant se pose la question au préalable de son enseignement sur le
« comment vais-je faire pour que les éleves puissent apprendre » et réfléchit a une multitude

de constituants, comme par exemple :

o Le savoir qu’il veut faire acquérir par ses éleves (savoirs notionnels versus habiletés
cognitives ou compétences)

o Les liens qu’il pourra faire avec la vie des éleéves pour que ceux-ci voient du sens dans
I’apprentissage

o Les éventuels obstacles que les éleves pourraient rencontrer dans leurs apprentissages et
les remedes

o La forme de travail (travail en groupe, travail individuel ou cours ex-cathedra)

o Le matériel et le temps qu’il faut prévoir.

La pédagogie actuelle, en se basant sur la théorie socio-constructiviste de Vygotski (1978)
prone que 1’éleve doit €tre au coeur des apprentissages, qu’il doit €tre I’acteur de ses
apprentissages, tout au contraire de I’image ou 1’enseignant déverserait simplement tout son
savoir sur I’éleve. Cependant, I’éleve n’est pas seul dans ses apprentissages, il interagit avec
son environnement. Le role de I’enseignant est de mettre a disposition cet environnement qui

est susceptible de faire progresser 1’éleve dans ses apprentissages.

Si ’on questionne le document de 1’Organisation des Nations Unies pour I’éducation, la
science et la culture (UNESCO par la suite) intitulé « I’éducation en vue des objectifs de
développement durable » (2017), qui traite de la mise en ceuvre, en matiere d’éducation, des
17 objectifs de développement durable de 1’agenda 2030, on retrouve cette méme approche de
pédagogie active au chapitre 2.4 sur la « pratique de I’EDD en classe et dans d’autres

contextes d’apprentissage », appelée ici « pédagogie transformatrice orientée vers I’action ».'4

En plus d’étre active, la pédagogie doit €tre transformatrice dans le domaine de I’EDD. Le
document de I’'UNESCO, en citant Slavich & Zimbardo (2012) et Mezirow (2000) en donne

la définition suivante : 1’apprentissage transformateur « vise a permettre aux apprenants de

14 Source : [https://www.unesco.ch/wp-content/uploads/2017/01/Objectifs-dapprentissage.pdf] consulté le 02.02.2021
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remettre en question et de changer la facon dont ils voient et pensent le monde afin d’en

approfondir leur compréhension ». Son but est de faire évoluer la société.

Toujours selon le document ’'UNESCO, certaines formes d’apprentissage sont a préconiser, a
titre d’exemple :
o Des projets collaboratifs portant sur le monde réel
o Des exercices d’élaboration de visions (ateliers prospectifs, analyse de scénarios...)
o L’analyse de systeémes complexes au travers de projets de recherche communautaires,
d’études de cas, d’analyse des parties prenantes, de modélisation, de jeux de systemes,
etc...

o La réflexion critique au travers de débats intérieurs...

Pour Nolet (2016), il y a 5 catégories de méthodes d’apprentissage qui sont appropriées pour
I’enseignement de ’EDD et qui réunissent les 3 criteres « centré sur 1’apprenant », « actif » et
« transformateur ». Dans la liste ci-apres, elles sont indiquées, selon leur impact sur

I’apprenant, du plus faible au plus fort :

o L’apprentissage en petits groupes (« collaborative small- group learning »)
o Les enquétes (« inquiry -based learning »)

o Les expériences (« experiental learning »)

o Les services aupres de et pour la communauté (« service learning ») et

o Les apprentissages sur le terrain (« place-based learning »)

3.6 Le jeu de role — un dispositif de pédagogie transformatrice

Le jeu de role est une « interprétation du réle d’un personnage en situation hypothétique en
vue de mieux comprendre les motivations qui justifient les comportements » (Chamberland,

Lavoie et Marquis, 1995) cités par Chamberland et Provost (1996).

Contrairement au théatre, un jeu de role ne prescrit pas le texte a déclarer a la personne qui va

interpréter un role.

Toujours selon Chamberland et Provost (1996), le premier but recherché d’un tel dispositif
pédagogique est que les éleves arrivent a mieux comprendre les motivations du personnage

qu’ils incarnent, car ils doivent se comporter comme le ferait ce dernier dans une situation
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donnée. Pour y arriver, les éléves doivent auparavant réfléchir aux réactions ou arguments que

la personne qu’ils représentent serait susceptible d’avancer.

Maintenant que « le décor est planté », je reviens a la problématique qui consiste a savoir
comment faire pour enseigner aux éleves de penser dans un mode qui va au-dela de la

premiere impression, au-dela de la simplification et du « gratter a la surface » ?

3.7 Question de recherche

Les questions de recherche que je pose sont les suivantes : Quelle serait la plus-value d’un
dispositif de jeu de role dans le cadre de la séquence d’enseignement sur le chocolat pour
permettre aux éleves de se décentrer et de s’engager dans un processus de pensée complexe ?
Cette pensée complexe peut-elle s’exprimer au travers ...

o de la distribution du prix de vente d’une tablette de chocolat entre les acteurs ?

o de I’'injustice qui sous-tend la rémunération du producteur ?

o des pistes d’amélioration pour la situation du producteur ?

Mon hypothéese, en m’appuyant sur le travail de A. Furlan (2017) est qu’un jeu de r6le est un
dispositif pédagogique puissant pour I’enseignement de la pensée complexe, parce qu’il
demande aux éleves de s’approprier les arguments et le contexte de son personnage pour
pouvoir défendre les intéréts de ce personnage dans le débat. Il en découle, pour moi, une plus
grande implication de 1’éleve qui lui permet de mieux saisir les éléments constitutifs d’une

situation complexe et qui permet de créer des apprentissages plus durables chez les éleves.

4 Démarche de recherche

4.1 Le plan de la recherche

Il s’agit d’une recherche de type qualitatif, qui a pour but de décrire les éléments qui font
preuve d’une pensée complexe des éleves par rapport a 1’objet « chocolat » dont le statut

évoluerait de 1’objet du quotidien vers un objet d’études.

La recherche est menée par la mise en ceuvre d’une séquence d’enseignement sur le chocolat,

plus précisément sur la chaine de production du chocolat, se basant sur les trois volets de
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I’éducation au développement durable ainsi que sur les concepts intégrateurs de la géographie

(acteurs, localisation, organisation, échelle).

La séquence est composée de sept temps d’enseignement qui sont dispensés en huit périodes.
Elle comporte des moments d’enseignement frontal pour I’enseignement des savoirs
notionnels sur le chocolat, des moments de cours dialogués pour discuter de situations
complexes, et un moment de jeu de rdle qui précede un débat sur la répartition du prix de
vente d’une tablette de chocolat entre les différents acteurs de la chaine de production du
chocolat. Les éleves completent des traces écrites pour les temps d’enseignement 2, 3 et 5

(voir planification complete en annexe).

Le jeu de rdle a lieu au temps 3 de I’enseignement.
Dans un premier temps, les éléves visionnent un film sur la production du chocolat dans le but
d’en reconnaitre les principales étapes de production du chocolat, incluant les acteurs et lieux

de production respectifs.

Ensuite, en groupe-classe, je présente une photo pour chaque étape de production vue dans le
film et les élevent doivent attribuer une étape de production a chaque photo et essayer de

restituer les activités qui font partie de celle-1a.

Par la suite, les éleves sont répartis dans 5 groupes de 4 éleves. Au sein de chaque groupe, un
éleve endosse le role du producteur, un éleve endosse le role de 1’exportateur, un éleve est le
fabricant et un éleve joue le role du distributeur. Ils ont la consigne de répartir le prix de vente
d’une tablette de chocolat, qui est de 2 Francs, entre eux. Chaque éleve doit avancer des

arguments pour justifier sa part du prix de vente.
Apres le moment de discussion (10 minutes), chaque groupe désigne un porte-parole et la

classe se réunit sur les bancs autour du tableau noir (TN par la suite) pour une mise en

commun : chaque groupe, via son porte-parole, présente et justifie sa répartition.
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Dans un deuxieme temps, je présente aux €éleves comment la répartition est opérée en réalité
(en me basant sur les chiffres de 1’association Terre des Hommes Suisse)!” et je leur demande

de réfléchir aux raisons qui pourraient sous-tendre cette répartition.

Je leur présente plus en détail les conditions de vie et de travail des producteurs de cacao, a
I’aide du livre «Je sais ce que je mange : le chocolat » de Dumas Roy et Gouny (2017).
Ensuite, je demande aux éleves s’ils peuvent imaginer des pistes pour améliorer les conditions
de vie des producteurs de chocolat.

L’unité d’analyse, la population, est une classe de 6P de 23 éleves (dont une éleve autiste qui

suit un programme particulier). Il s’agit de ma classe de stage A au semestre d’automne 2020.

4.2 Larécolte des données

Il y a trois moments de récolte de données.

La premiere récolte de données a eu lieu tout au début de I’enseignement de la séquence. 11
s’agit d’une trace écrite sous forme de carte conceptuelle que les €éleves établissent librement

sur une feuille blanche avec tous les éléments qu’ils connaissent sur le chocolat.

De I’autre c6té, je filme un moment pendant la séquence d’enseignement, a savoir le moment
de jeu de rdle ainsi que le débat subséquent du temps 3. J’ai préalablement demandé
I’autorisation de filmer aux parents, ce qui m’a été refusé pour deux éleves qui ont été mis

dans une autre classe pendant ce moment d’enseignement.

La troisieme prise de données est réalisée a la fin de la séquence d’enseignement sous forme
de trace écrite au format libre : « Et si tu devais raconter a ta maman, a ton papa, ce que tu as

appris sur le chocolat, que lui dirais-tu ? »

4.3 Analyse des données

L’analyse des données est qualitative.

15 source: [https://terredeshommessuisse.ch/des-eleves-decouvrent-les-injustices-du-chocolat/] consulté le 01.11.2020
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Les éléments de réponse de la premiere trace sont classés dans des catégories qui permettent
d’accueillir des idées semblables. Pour chaque catégorie, je comptabilise le nombre
d’éléments de réponse qu’elle contient, ce qui me permet de dire quelles étaient les catégories

les plus mentionnées par les éleves.

La deuxiéme trace sera transcrite par moi. Je m’intéresserai

o A la proposition de répartition et a I’argumentation qui sous-tend cette répartition du
prix de vente: s’agit-il d’une justification issue du «bon sens » d’une pensée
quotidienne ou est-ce que 1’éleve a pu se décentrer pour justifier la répartition des
revenus ?

o Aux justifications possibles que les éleves avancent pour la répartition réelle du prix
de vente. Je ne vais pas tenir compte du degré de complexité des réponses selon la
schématisation de Haeberli et al. (2011), mais je vais uniquement considérer la
recevabilité de I’argument dans le sens du dépassement de la pensée quotidienne.

o Aux pistes d’amélioration de la situation du producteur que les éleves arrivent a
produire. Comme pour les justifications de la répartition réelle, je vais uniquement
considérer la recevabilité de la proposition dans le sens ou un dépassement de la

pensée quotidienne (« le bon sens ») est visible.

Les éléments de réponse de la troisieme trace sont classés dans les catégories regroupant les
éléments relatifs aux 3 volets du développement durable ainsi qu’aux outils de pensée
didactique de la géographie. Le but est d’en déduire quels apprentissages semblent étre les

plus significatifs pour les éleves.
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5 Résultats et discussion

5.1 Présentation de la premiére trace

ingrédients
(cacao/lait/nois |sortes (noir, émotions
ettes/amandes/ |au lait, provenance |pays de liées au processus de histoire du utilisation
goit I ges) blanc) forme labels du cacao production [chocolat le chocolat du chocolat
El1 X X X X
EI2 X X X x (bio) X
EI3 X X X
El4 X X X (bonheur)
El5 X x (fabrique)
X (usines+
produits
El 6 X X X chimiques)
El 7 X X (S) X (machines)
EI8 X
X (aspect
visuel:
noir/brun/bl
El 9 X X anc)
X
El 10 X X X X X (S) (aventuriers)
El11 X X
El 12 X X (sans lactose/gluten) X X (S)
El 13 X X X x (B)(S) X
x (+produit
chimique+
El 14 X X X x (B)(S) usines)
El 15 X X X X X (cuisine)
El 16 X X X X (S) X (usines) X
El17 X X
X
El 18 X X (S)(autres)
El 19 X X x (bio)
E1 20 X X (S)(B)
x (beaucoup
de
transformatio
El 21 X n) X
El22 X X X

TOTAL ELEVES

15

18

1

2

3

9

1

6

Figure 6 : tableau de récapitulation des éléments de réponse des éleves

Ce tableau montre que 18 éleves ont mentionné qu’il existe différentes sortes de chocolat, et

certains les ont indiquées sur leur carte mentale : le chocolat noir, le chocolat « brun » ou au

lait ainsi que le chocolat blanc. Quinze parmi 22 éleéves ont associé le chocolat a ses

ingrédients. Les deux ingrédients le plus souvent mentionnés étaient le cacao et le lait. Neuf

éleves ont respectivement mentionné les pays de production du chocolat (en premier lieu la

Suisse, mais aussi la Belgique) et le fait que le chocolat a un bon gott.

Six éleves ont mentionné des éléments relatifs a la production du chocolat, en écrivant entre

autres des mots comme « usine », « fabrique », « machines » et produits chimiques.
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5.2 Présentation de la deuxiéme trace

La qualité des enregistrements des discussions au sein des groupes est trop mauvaise, si bien
que je n’ai pas pu les transcrire.

Lors du moment collectif, il y a deux enregistrements qui ont été faits, je les appelle « MEC
1 » et « MEC 2 ». Entre les deux, il y a un petit moment qui n’a pas été enregistré. La qualité
des traces MEC 1 et MEC 2 laisse parfois également a désirer et certaines contributions des

éleves n’ont pas pu étre transcrites en intégralité.

J’ai dessiné un tableau au TN pour pouvoir inscrire et visualiser les résultats des groupes.

Figure 7 : TN avec les différentes propositions de répartition de prix de vente d’une tablette de chocolat

5.2.1 Larépartition du prix de vente

Les trois premiers groupes ont opté pour une répartition ou chaque acteur recevait une part

égale, c’est-a-dire un quart, du prix de vente.

Le premier groupe estime qu’il fallait donner une part égale a tous les acteurs pour que tout le

monde soit « heureux et content ».

MEC1L5-6:
Ens Tout le monde 50 centimes. Pourquoi ? 5
C Comme ca, tout le monde est heureux et content. 6
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Le deuxiéme groupe s’est prononcé pour la méme répartition et a argumenté que chaque

acteur mérite un quart, parce que chaque acteur exécute un travail important en termes de

nombre d’heures de travail dans la chaine de production.

MEC 1L 17-18:

Ens Quelle est la justification ? 17

A Et ben, tout le monde travaille assez fort. En premier le producteur, il | 18
xxx!¢ travaille pendant des heures, I’exportateur doit faire sécher les
feves pendant un mois ou quelque chose. Le fabricant et ben, il va
fabriquer et le distributeur, il doit étre dans le camion pour 1000 heures.

Ens Ok, donc vous pensez que tout le monde passe le méme nombre | 19
d’heures de travail sur la production du chocolat.

A Tout le monde travaille assez fort. 20

Le troisieme groupe qui a proposé une répartition égale a 50 centimes par acteur, avait, dans

un premier temps, proposé que le producteur recoive 2 Frs et les autres rien, sans toutefois

pouvoir donner un argument. Je leur ai demandé de réfléchir de nouveau, pendant le temps de

mise en commun, et de me redonner leur réponse plus tard :

MEC 1 L 29-30:

Ens Donc, c’est la (pointe le producteur) qu’il y a le plus de travail et c’est | 29
pour cela qu’il mérite le plus. OK, alors c’est une tout autre
argumentation que les autres. Vous &tes les premiers a lui (montre le
producteur) donner le plus.

Groupe 2, est-ce qu’entre temps, vous avez pu réfléchir ?
Ma Tous 50 centimes, parce qu’ils ont bien travaillé et voila. 30

Le groupe 4 a attribué 40 centimes respectivement au producteur, a 1’exportateur et au

distributeur. Le fabricant de son coté a recu 80 centimes :

MEC 1 L21-24:

Ens

OK. Quatrieme groupe. A, R ? Comment avez-vous fait ?

21

16 Selon les conventions de transcription le « xxx » signifie que plusieurs syllabes sont inaudibles
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R 40 centimes au producteur et 40 centimes a 1’exportateur et 80 centimes | 22
(étonnement des autres éleves) pour le fabricant et 40 centimes pour le
distributeur.

Ens Alors vous, c’est différent. Pourquoi avez-vous décidé de répartir ainsi ? | 23

R Le producteur et I’exportateur vivent dans un pays pas du tout riche, | 24

alors ils gagnent pas beaucoup d’argent. Le fabricant est dans un autre
pays, tout riche et tout, alors il a beaucoup et le distributeur n’a pas

beaucoup de travail.

Ce groupe s’appuie sur les différences de niveau de salaire entre les pays riches et les pays

pauvres ou I’on gagne moins selon eux. Le salaire du fabricant est le double du salaire du

producteur et de 1’exportateur respectivement.

Ils ont, en plus de cette différenciation entre pays pauvre et pays riche, également considéré la

quantité¢ de travail que chaque acteur devait fournir dans la chaine de production et ainsi

conclu que le distributeur ne méritait pas un gros salaire, étant donné qu’il n’a pas beaucoup

de travail, car ce sont les clients qui viennent dans son magasin :

MEC 1 L 25-27 :

Ens Alors tu argumentes avec le nombre d’heures, tu dis que lui (pointe | 25
I’inscription « distributeur ») a moins de travail.

R Oui, parce que chaque jour, il y a de différentes personnes qui viennent. | 26

Ens Alors, distributeur c’est par exemple Migros, qui a un gros centre de | 27

distribution de depuis ce centre, il y a des camions qui partent dans les
différents supermarchés que Migros doit aussi d’une certaine maniere
payer : ou louer ou alors les locaux leur appartiennent. C’est ¢a, la
distribution. Fabrication vous dites, 1a, il y a beaucoup de travail et puis
les salaires sont hauts, plus hauts que la (pointe 1’exportateur et le
producteur) c’est ¢ca ? C’est pour cela que lui (pointe le fabricant) touche
plus qu’eux (montre le producteur et I’exportateur), car ici, les salaires
sont plus bas. OK ! Bien, des choses a rajouter ? Les autres ? Et le

cinquieme groupe, Ch ?
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Le groupe 5 de son cOté a proposé une répartition qui valorise le travail du producteur : il

touche 70 centimes (60 centimes d’abord et par la suite, un camarade de classe a remarqué

une faute de calcul et le porte-parole du groupe a rajouté les 10 centimes manquants au

producteur), I’exportateur touche 44 centimes, le fabricant touche 44 centimes et le

distributeur touche 42 centimes :

Ch

Et ben nous, au producteur on a mis 60 centimes, parce que lui, il va
dans les foréts. Et en été, il va avoir beaucoup de travail pour savoir si
elles (les fruits) sont mires ou pas. Et ’exportateur, on a mis 44
centimes, parce qu’il doit ramener, enfin toujours faire un truc, mais il a
quand méme des pauses.

Le fabricant, il a aussi 44 centimes, parce xxx et le distributeur, il a 40

centimes, parce qu’il fait presque rien.

28

Ens

Donc, c’est la (pointe le producteur) qu’il y a le plus de travail et c’est
pour cela qu’il mérite le plus. OK, alors c’est une tout autre
argumentation que les autres. Vous &tes les premiers a lui (montre le

producteur) donner le plus.

29

Ce groupe a également choisi la quantité de travail, en nombre d’heures de travail, comme

critetre de répartition. Pour eux, c’est le producteur qui en fournit le plus, car il doit en

permanence €tre dans la forét pour surveiller les fruits et les récolter.

522

La confrontation a la réalité et les pistes de justification

J’ai par la suite confronté les éleves avec la réalité de la répartition :

o

o

distributeur : 88 centimes
fabricant : 86 centimes
producteur : 14 centimes

exportateur : 12 centimes

Je leur ai demandé dans un premier temps de me dire ce qui pourrait justifier cette

répartition :
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MEC 1 L 36-44 :

Ens Alors, je vais vous dévoiler la vérité. Donc, dans la vraie vie, celui qui 36

touche le plus, c’est le distributeur. C’est 88 centimes.

Tous Quoi ? 37

Ens Ensuite, c’est le fabricant qui touche 86 centimes. Il y a I’exportateur qui | 38
touche 12 centimes [ M: quoi, je touche que 12 centimes] et le
producteur touche 14 centimes. Alors comment cela se justifie ? Et, est-

ce que c’est juste, déja ?

C Non. 39
Ens C’est pas juste pour toi. Pourquoi ? 40
C Comme c’est le distributeur qui vend les choses xxx. 41
Ens Je n’ai pas compris. 42
C Comme c’est eux qui vendent, et ben, c’est eux qui choisissent un peu le | 43

montant Xxxx.

Ens Ahh, tu veux dire comme c’est le distributeur qui touche les 2 Frs, il 44
décide d’en garder 88 (I’éleve acquiesce avec la téte). Alors, ce n’est pas
si facile que cela, il y a des négociations quand méme. C’est décidé
auparavant. Au moment ou il encaisse les 2 Frs, c’est déja décidé

combien vaou ! G ?

Un éleve a avancé le fait que c’est le distributeur qui encaisse les 2 Frs et de ce fait, il peut

décider du montant qu’il garde.

MEC 1 L 45-47 :

G Je crois que cela a aussi a voir avec le pays. Le fabricant et le | 45
distributeur, c’est généralement dans des pays assez riches. Alors que

producteur et exportateur, c¢’est dans des pays moins riches.

Ens Et du coup, quelle en est la conséquence ? C’est juste. Et pourquoi ils | 46
touchent plus, parce qu’ils sont dans des pays riches ? (inscrit pays

pauvre, pays riche derriere les acteurs)

Ens Parce que les salaires sont beaucoup plus hauts dans ces pays riches que | 47

dans les pays pauvres.
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Un autre éleve revient a la différence de salaires qui existe entre les pays pauvres et les pays

riches.

MEC 1 L 53-55:

A Aussi, c’est un peu juste que dans les pays riches, ils ont plus d’argent, | 53
parce que dans les pays pauvres, et ben, les pauvres ils peuvent vivre
avec 10 centimes.

Ens Les cofits de vie sont moins élevés tu dis ? 54

A Oui, et dans les pays riches, tout est un peu plus cher. 55

Un éleve souligne que le colit de vie est moins élevés dans les pays pauvres et que dans les

pays riches, le colt de vie est plus élevé. Selon lui, il est donc juste que les personnes dans les

pays riches regoivent plus d’argent.

5.2.3 Les pistes d’amélioration

J’ai parlé a mes éleves de la pauvreté dans laquelle vivent les producteurs et qui les force a

utiliser leurs enfants comme main d’ceuvre bon marché pour pouvoir atteindre un salaire qui

leur permet de survivre.

J’ai ensuite demandé aux éleves de réfléchir aux changements qu’il faudrait effectuer afin

d’aider ces producteurs.

MEC 1L 59-62:

A

Et ben, la chose qu’ils peuvent faire, c’est qu’ils n’auraient pas d
vendre autant de choses (cacao). Ils auraient dii essayer de créer des
outils et les personnes, hop, ils peuvent créer le chocolat et ils peuvent le

vendre bien plus cher.

59

Ens

Donc, tu dis, cette étape-la (pointe la fabrication), je la mets aussi, on va
dire en Cote d’Ivoire...sur place. Et du coup, ils gagnent encore tout cela
(pointe le montant qui revient au fabricant) et ils vendent le produit plus

cher.

60

Oui.

61
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Ens

Donc, c’est une maniere d’augmenter les revenus si je change la chaine

de production, si je coupe a un autre moment (esquisse une coupure

entre le fabricant et le distributeur).

62

La premiere proposition est que le producteur élargisse son champ d’action et qu’il prenne en

charge les étapes de production qui sont situés chez le fabricant et qui lui permettent de

vendre le chocolat plus cher.

MEC 1 L63-66 :

N Et ben moi, je mettrais xxx. 63
Ens Comment ? 64
N Je ne consommerais pas tout de suite les choses. 65
Ens Tu ne consommes pas tout de suite. Donc tu gagnes de 1’argent et tu ne | 66

le dépenses pas tout de suite. Mais si déja ce que tu gagnes est tellement
peu que tu ne peux pas nourrir ta famille tous les jours...tu n’as pas la

possibilité de mettre de coté de 1’argent.

Une deuxieme proposition est de faire des économies au lieu de tout dépenser tout de suite.

MEC 2 L.2-6:

C On pourrait menacer un peu. *On arréte de xxxxx* (*trés inaudible) 2

Ens Alors du coup, si je suis le fabricant, je dis : « Si vous en Cote d’Ivoire | 3
ne voulez plus me fournir de cacao, alors je prends le cacao de I’Inde. »

C Mais comme c’est la Cote d’Ivoire qui en produit le plus *xxx* 4

Ens Monter des prix, comme ils produisent beaucoup de cacao ? 5

C Oui. 6

Un éleve propose d’utiliser le fait que la Cote d’Ivoire est le plus grand producteur de cacao

pour faire pression sur les personnes qui I’achétent en augmentant les prix.

Ch

Moi, en tant que producteur, je monterais le prix du cacao et j’aiderais
un peu tout le monde, comme des fois on peut se partager les prix et si

J’étais distributeur *j’égaliserais les prix avec tout le monde, comme ca
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pour que tout le monde ait assez d’argent pour survivre le producteur

recoit la portion double* (*tres inaudible)

Ens Donc tu dis on fait appel au bon sens ou a la morale des distributeurs, et | 9
d’eux-mémes, ils devraient se dire « mais en fait, c’est profondément
injuste, je donne de moi-méme...on change la répartition des revenus ».

(pointe I’inscription « distributeur » sur le TN) : ¢’est eux qui le disent ?

(pointe I’inscription « fabricant » sur le T) : ou eux ?

Ch Et ben, un des deux, c’est les cinquante centimes, ils sont tous égaux. Il | 10
y a des gens qui doivent avoir un peu plus, car ils travaillent plus
d’heures et tout cela, le producteur et 1’exportateur, et donc, ils sont
toujours en train de faire quelque chose, et de ne pas voir la famille, pour
nourrir leur famille alors que le fabricant et le distributeur sont juste en
train *xxxxx* (*treés inaudible) et ne sont pas dans le chaud et ils sont
juste en train de faire du chocolat et de le distribuer alors que les autres,

ils sont dans le chaud, en train de faire

ENS OK, donc tu dis, c’est un travail qui est plus pénible et ils mériteraient | 11

d’étre plus rémunérés.

Ch Oui, il faudrait donner un peu plus au producteur et a I’exportateur 12

Une autre éleve propose également que le producteur monte le prix du cacao et que ceux qui
touchent le plus (le distributeur et le fabricant) donnent de 1’argent aux autres pour que

chacun recoive la méme part.
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J’ai récolté 20 traces écrites.
Trois remarques préalables par rapport au tableau :
o L’éleve 5 (El 5) a manqué 4 périodes d’enseignement.
o Les éleves 8 et 20 n’étaient pas présents lors du jeu de rdle et du débat subséquent.

o L’éleve 17 est allophone.

J’ai de nouveau classé les éléments indiqués par les éleves par catégories :
o Volet environnemental
o Localisation
o Volet social et économique (= acteurs et organisation)
o Sciences

o Le chocolat comme objet du quotidien

Si 'on regarde les éléments de maniere séparée, on peut constater que ce sont les zones de
production qui ont été mentionnées le plus souvent (15 fois). Les zones de production

mentionnées (continent ou pays) convergeaient avec les zones de culture vues en classe.

Les éléments concernant les étapes de la chaine de production ont ét€ mentionnés 9 fois, alors

que la répartition du prix I’a été 10 fois.

Si I’on regarde les éléments de réponse par catégorie, on peut constater que le plus grand

nombre d’éléments de réponse s’inserent dans le volet social et économique :

Volet Localisation | Volet social et | Sciences | Objet du
environnemental économique quotidien
(= acteurs et
organisation)
Nombre
de 4 17 28 14 14
mentions

Figure 9 : Tableau de synthese par catégories
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5.4 Interprétation

5.4.1 Le chocolat en tant qu’objet du quotidien

La premiere trace qui a été récoltée avant la séquence d’enseignement montre que le chocolat
est pour les éleves tres majoritairement un objet du quotidien, soit un aliment sucré qui a un
bon goft, et qui, pour eux, est produit dans le pays ou ils vivent (plus la Belgique) et dont ils
connaissent les ingrédients majeurs. Sur les 82 éléments de réponse, seuls six se réferent au
processus de production, et un seul fait le lien avec I’histoire (« aventuriers » en référence au

temps des conquérants).

Les éléments de réponse que j’ai classés dans la catégorie « processus de production » font
selon moi, a I’exception de deux (les produits chimiques), référence aux procédés de
transformation qui sont opérés dans les usines, et non pas aux acteurs. On pourrait presque
rattacher ces mentions exclusivement a 1’étape de fabrication de chocolat, a ’exemple de ce
que I’on peut voir lors d’une visite dans une maison du chocolat comme Cailler, ou de ce qui

est également véhiculé dans le film « Charlie et la chocolaterie ».

Pour moi, il n’existe parmi ces 22 traces aucune indication de la présence d’une pensée

complexe, dans le sens ou le chocolat reste quasi majoritairement un objet du quotidien.
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5.4.2 Lesrelations de causalités et effets

5.4.2.1 La répartition du prix de vente

Le travail de groupe autour de la répartition du prix de la tablette de son c6té montre un

résultat ambigu quant a la présence d’une pensée complexe.

Le premier groupe avait visiblement le souci d’éviter toute tension au sein du groupe, si bien
qu’ils ont choisi de ne pas rentrer dans une argumentation approfondie sur les conditions de

travail des uns et des autres.

On peut constater que ce groupe n’a pas véritablement réussi a se décentrer et a penser au-
dela du principe que les enfants entendent souvent lorsqu’il faut partager : on donne la méme

part a tout le monde, ainsi c’est juste et personne ne se plaint.

Les groupes 2,3 et 5 sont allés un peu plus loin, parce qu’ils ont pris en considération le
contexte de production qui leur a été présenté auparavant : quel acteur fait quoi. A partir de
ces informations, les éleves ont visiblement alloué un nombre d’heures de travail a chaque
étape, ou du moins, ils ont fait des constats concernant la quantité de travail que chaque acteur
doit fournir, et ils convoquent une relation de cause a effet lin€aire selon le schéma de

Haeberli et al. (2011). La durée du travail n’a pas été évoquée comme possible argument de la

répartition du prix avant le jeu de rdle.

Cause Effet

Nombre d’heures de -------- > Hauteur de rémunération
travail ou quantité de des acteurs

travail

Le groupe 4 finalement est rentré dans des réflexions complexes, car non seulement le
nombre d’heures de travail était décisif dans leur répartition, mais en plus, ils ont déduit de ce
qui leur a été présenté auparavant - concernant les zones de production de cacao et les
endroits ou il est transformé en chocolat - que la production du cacao doit avoir lieu dans un
pays pauvre alors que la transformation a lieu dans un pays riche. Ils ont convoqué leur idée

sur le niveau de salaire dans les pays pauvres pour expliquer pourquoi le producteur et
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I’exportateur touchent moins que le fabricant, alors qu’ils travaillent tous beaucoup. Le
distributeur, bien que situé dans un pays riche, pour eux ne mérite pas plus de salaire, car il ne

travaille pas beaucoup.

Causes Effet

e Nombre d’heures
de travail

e Situation de Hauteur de rémunération
I’acteur dans un des acteurs
pays riche/pays

pauvre

On est en présence d’une relation de causalités et effets multiples selon le schéma de degrés
de complexité de Haeberli et al. (2011), et celle-ci est le deuxieme degré de complexité sur

cette échelle.

5.4.2.2 La justification de la répartition réelle

Proposition 1 :

Cause Effet

Position de force du

distributeur dansla ~ ----ee- >  Rémunération du producteur

répartition des revenus

Cette tentative d’explication montre pour moi que 1’éleéve n’a pas pu se « débarrasser » de sa
pensée quotidienne. Il fait allusion a des situations qu’un éleéve pourrait rencontrer ou
observer dans la vie de tous les jours ou une personne (plus forte, plus grande ?), qui détient
un objet a partager (du chocolat, des bonbons, un morceau de gateau par exemple), déciderait

de garder la plus grande part pour elle et de donner des parts plus petites aux autres...
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Proposition 2 :

Un autre éleve convoque de nouveau I’explication de différence de salaire entre les pays
riches et les pays pauvres, et un camarade de classe rajoute un nouvel élément, a savoir le
colit de vie qui est plus bas dans les pays pauvres, pour justifier le niveau de salaire plus bas

du producteur.

Cause Effet Effet
Zone de
Le colt de
production
vie est plus Rémunération du
est située ~ ----—--- > e >
bas dans un producteur
dans un pays
pays pauvre
pauvre

Pour moi, ce raisonnement montre que ces €éleves font preuve de pensée complexe : le premier
éleve convoque de nouveau ’argument du niveau de salaire qui est plus bas dans les pays
pauvres et un autre éleve rajoute une relation supplémentaire en évoquant que le colit de vie

est aussi plus bas dans ces pays de sorte qu’un salaire plus faible suffirait alors pour vivre.

5.4.2.3 Les pistes pour améliorer le revenu du producteur

Le troisitme moment du débat concerne les pistes que les éleves proposent pour améliorer la

situation des producteurs.

Proposition 1 :

La proposition de délocalisation de I’étape de fabrication vers le producteur pour augmenter
sa part de revenus est pour moi tres clairement un argument qui dépasse largement la pensée
quotidienne, car 1’éleve a bien compris ’enjeu de plus-value créée par le fabricant.

Cependant, son argument de dire « ils pourront vendre le chocolat bien plus cher » ne fait pas
de sens tel quel, car il est nécessaire de franchir 1’étape du distributeur avant de vendre le
chocolat. Il aurait fallu demander plus d’explications a cet éleve pour comprendre par quel
mécanisme le producteur aurait pu vendre le chocolat plus cher. Ou voulait-il tout simplement
pointer un lien entre le prix de vente du chocolat et la rémunération du producteur ? Si le

premier augmente, la deuxieme augmenterait-elle aussi automatiquement... ?
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Cause Effet

Présence de plusieurs acteurs Rémunération

dans la chaine de production du producteur

Proposition 2 :

Un autre éleve propose de ne pas consommer tout de suite tous les revenus afin que le
producteur puisse faire des économies. Cette solution est irrecevable, car elle n’aide pas a
améliorer la situation du producteur qui regoit une rémunération trop basse méme pour
survivre. L’éleéve n’a pas saisi la complexité de la situation et sa proposition pourrait relever

de ce que lui disent ses parents quant a I’utilisation de son argent de poche.

Proposition 3 :

La troisieme proposition fait pour moi de nouveau preuve de présence d’une pensée
complexe, car I’éleve a su mobiliser ses connaissances sur la loi du marché, I’interdépendance
entre 1’offre et la demande, et le poids que des gros acteurs peuvent avoir dans un marché. Il a
proposé une idée assez originale, soit que le pays de la Cote d’Ivoire menace de stopper la
vente de cacao, si les fabricants ne paient pas un prix plus élevé. Il se situe donc a un niveau
plus haut que celui du producteur individuel dans son argumentation. Cette situation proposée
est par ailleurs proche de ce qui s’est passé dans la réalité en 2019 quand le Ghana et la Cote

d’Ivoire se sont mis ensemble pour exiger un prix minimum pour la vente de cacao.

Causes Effet Effet

e Poids des grands
pays producteurs

sur le marché du

cacao ' Rémunération du
———————— >  Prixducacao -----—--->
e Fabricants producteur
dépendent des

producteurs de

cacao
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Proposition 4 :

La quatrieme proposition finalement fait appel a la conscience des acteurs, notamment a celle
du fabricant et du distributeur, pour mettre en place une répartition plus juste du prix de vente.

C’est le principe du commerce équitable, donc recevable comme élément de réponse.

La proposition « si j’étais producteur, je monterais le prix du cacao » démontre cependant que
I’éleve n’a pas saisi la complexité de la situation, car si ¢’était possible pour le producteur de

monter unilatéralement le prix, il n’existerait pas de situation complexe.

5.4.3 L’impact du choix de la pédagogie sur les résultats d’apprentissage

Si on regarde les éléments de réponse des éleves a la question « qu’as-tu appris durant cette
séquence sur le chocolat ? », il est frappant pour moi que le plus grand nombre d’éléments de
réponse sont en lien avec le volet social et économique qui a été traité sous forme de jeu de
role, alors que les autres apprentissages qui touchent le volet environnement, la localisation
ou les caractéristiques du cacaoyer ont été traités dans le contexte d’autres dispositifs
pédagogiques, notamment le cours magistral et le cours dialogué. Il semblerait donc que
cette forme de pédagogie active soit la plus propice pour atteindre des apprentissages

consécutifs.

5.4.4 Synthese

La question de recherche que j’ai posée était de savoir si un dispositif de pédagogie
transformatrice, a savoir un jeu de role, permettait aux éleves de se décentrer et de s’engager
dans des réflexions de pensée complexe.
Par ailleurs, il s’agissait de regarder si cette pensée complexe s’exprimait...

o lors de la distribution du prix de vente d’une tablette de chocolat entre les acteurs

o par rapport a I’injustice qui sous-tend la rémunération du producteur et

o par des pistes d’amélioration pour la situation du producteur.
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5.4.4.1 Au niveau de la répartition du prix de vente de Ila tablette de chocolat :

Ci-dessous le tableau de synthese des propositions données par les éleves et leur degré de

complexité :
Groupe | Proposition de Causalités convoquées | Pensée Niveau de Détails de la
répartition du groupe pour justifier la complexe pensée relation de
rémunération des oui/non complexe selon | complexité
acteurs Haeberli et al.
(2011)
1 Chacun 50 centimes - Non - -
2 Chacun 50 centimes Nombre d’heures de Oui Relation linéaire | Cause-effet
travail
3 Chacun 50 centimes Nombre d’heures de Oui Relation linéaire | Cause-effet
travail
4 o Producteur : 40 cts o Nombre d’heures Oui Relation de 2 causes
o Exportateur : 40 cts de travail causalités et pour un effet
o Fabricant : 80 cts o Situation des effets multiples
o Distributeur : 40 cts acteurs dans un
pays pauvre/riche
5 o Producteur: 70 cts Nombre d’heures de Oui Relation linéaire | Cause-effet
o Exportateur : 44 cts | travail
o Fabricant : 44 cts
o Distributeur : 42 cts

Figure 10 : Tableau de synthese des propositions de répartition des revenus

Sur les cinq propositions, quatre démontrent la capacité des éleves a dépasser une pensée
quotidienne et a convoquer une relation de causalité valable. Une seule de ces relations

cependant se situe a un niveau supérieur a la relation linéaire.
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5.4.4.2 Au niveau de la justification de la répartition réelle :

Ci-dessous le tableau regroupant les deux éléments de réponse des é€leves : sur les deux

propositions, une releve pour moi de la pensée complexe.

Proposition de Pensée
Jjustification complexe
oui/non

Le distributeur abuse de | Non
sa position de force (dans
le sens ou c’est lui qui

encaisse le prix de vente)

Situation du producteur Oui
dans un pays pauvre qui
implique un cofit de vie
plus bas, ce qui justifie a
son tour un salaire plus

bas

Figure 11 : Tableau de synthese des justifications de la répartition réelle

5.4.4.3 Au niveau de la recherche de pistes d’amélioration :

Ci-dessous le tableau regroupant les cinq éléments de réponse des éleves :

Proposition Pensée

d’amélioration complexe
oui/non

Délocalisation de la Oui

fabrication vers le

producteur

Faire des économies, ne Non

pas dépenser les revenus

tout de suite

Utilisation de sa position | Oui

de force sur le marché du

cacao par la Cote

d’Ivoire pour augmenter

38



le prix du cacao

Augmentation du prix du | Non
cacao par le producteur
Le distributeur rend la Oui

répartition des revenus
équitable et augmente la

part du producteur

Figure 12 : Tableau de récapitulation des pistes d’amélioration

Sur les cinq propositions, trois relevent ainsi pour moi d’une pensée complexe (dépassement

de la pensée quotidienne et convocation d’une relation de causalité).

5.4.4.4 Résumé des résultats de la trace 2

Pour résumer 1’analyse des résultats de la trace 2, j’ai fait un schéma de déconstruction avec

les éléments mentionnés par les éleves ayant un impact (dans le sens d’une relation de cause a

effet) sur la rémunération du producteur. Pour moi, chaque relation est du premier degré de

complexité selon le schéma de Haeberli et al. (2011).

Volonté du distributeur
d‘augmenter la part des
revenus du producteur

Délocalisation de la
fabrication vers le producteur

t

Présence de plusieurs acteurs
dans la chaine de production

Implantation du producteur
dans un pays pauvre

}

Niveau bas du colt de vie
dans les pays pauvres

v

Le niveau de rémunération
du producteur

| Prix du cacao

a

Quantité de travail fourni

—

Figure 13 : Schéma de déconstruction pour la rémunération du producteur

Poids des gros pays
producteurs sur le
marché du cacao
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La quantité de travail fourni a ét€ convoquée en premier pour justifier la répartition des
revenus, et les éleves ont su dépasser cette argumentation pertinente pour aller chercher
d’autres éléments qui pourraient €tre des causes pour le niveau de rémunération. Mis a part
I’élément en jaune, les autres peuvent tous €tre convoqués pour améliorer la situation du

producteur.

6 Conclusions

La séquence d’enseignement me permet premierement de tirer la conclusion que la pensée
complexe a sa place dans les écoles, et ceci déja au niveau des éleves du cycle 2 (des éleves
de 6P dans mon cas). On peut effectivement les engager dans des réflexions de pensée

complexe et ainsi faire évoluer un objet du quotidien vers un objet d’études.

Deuxiemement, le jeu de rdle est un dispositif intéressant permettant d’impliquer les éleves
dans des situations a probleme, voire complexes, qui se situent dans un autre contexte que ce

que les éleves sont susceptibles de vivre dans leur vie extra-scolaire.

6.1 Les limites de la recherche

Ci-apres je vais présenter les éléments qui limitent la signification de la recherche que j’ai pu

mener.

6.1.1 Echantillon restreint et caractéristiques du dispositif de recherche

Ma trace 2 a démontré que les €éleves étaient capables de se décentrer et de s’engager dans des
réflexions de pensée complexe lors du débat qui est intervenu apres le jeu de role. Méme si
ma trace 3 me fait dire que le jeu de rdle a créé des apprentissages plus stables que les autres
dispositifs d’enseignement que j’ai utilisés durant ma séquence d’enseignement, je ne peux
pas dire a ce stade qu’un autre dispositif d’enseignement que le jeu de rdle aurait produit des
résultats moins probants (durant le moment du débat et lors de la récolte des données apres la
séquence d’enseignement). Au-dela du fait que j’ai conduit cette séquence d’enseignement
uniquement dans une classe (et il y a eu des absences de plusieurs éleves a différents moments

de la séquence), mon dispositif de recherche qualitative ne peut pas permettre une
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généralisation de cette affirmation. Il aurait fallu comparer les résultats de deux séquences
d’apprentissage qui ne se distinguent que dans le dispositif du jeu du role, pour avoir plus de

certitude et donc mener une recherche quantitative.

6.1.2 La participation des éleves et I’hétérogénéité de la classe

J’ai pu observer les éleves durant le moment de jeu de role : certains éleves n’ont pas réussi a
entrer dans la tache, avec notamment un groupe ou la discussion a eu lieu entre deux éleves
uniquement.

Je dois faire le méme constat pour le moment de débat : tous les éleves ne se sont pas
exprimés.

La trace 2 ne concerne finalement qu’un cercle assez restreint d’éleéves au sein de la classe.

La classe était par ailleurs extrémement hétérogene, avec d’un c6té un éleve allophone, trois
éleves avec un retard de développement et/ou de grosses difficultés scolaires et trois éleves ne
parlant pas trés bien le francais, et de ’autre coté un éleve HP avec une grande capacité
d’abstraction et quatre éleves tres forts. Cependant, deux des éleves tres forts ne pouvaient pas

participer au jeu de role et au débat en raison de 1’absence d’autorisation a étre filmés.

Il faut aussi mentionner que la classe a laquelle j’ai enseigné la séquence sur le chocolat fait
partie d’un établissement primaire du district de Nyon qui n’accueille que tres peu d’éleves
issus de familles dites populaires, bien au contraire. Un éleve a par exemple vécu en Afrique
avec ses parents dans le cadre d’une mission humanitaire, et la maman d’une éleve dirige un
service qui traite du développement durable au siege de ’ONU a Geneve. Ceci peut

influencer leur capacité a convoquer des éléments de réflexion qui n’ont pas été vus a I’école.

6.1.3 Qualité et moments de I’enregistrement et modalités du débat

La trace 2 aurait pu étre beaucoup plus significative si la qualité de I’enregistrement avait été
meilleure (sans coupures et avec une meilleure qualité de son). Il aurait fallu utiliser du
matériel plus performant que mon téléphone portable et ma collegue aurait peut-étre di se
positionner face aux éléves et non pas derriere eux. Par ailleurs, la trace 2 aurait aussi gagné
en force si j’avais pris le temps de demander a tous les éleves d’aller jusqu’au bout de leur
raisonnement. J’ai eu tendance a reprendre la parole trop vite pour paraphraser ce qu’ils ont

dit, ce qui a pu couper certains éleves dans leur chaine de raisonnement. Il aurait été utile de
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plus de visualiser toutes les réponses des éleves, éléments constitutifs de la rémunération du

producteur, au TN pour faciliter la compréhension des éleves.

6.1.4 L’enseignement de la pensée complexe

Pour la définition de la pensée complexe dans mon travail, je me suis basée sur la définition
de Hertig (2015) selon laquelle la pensée complexe « suppose la capacité a identifier et a
mobiliser dans un raisonnement les éléments d’un systéme et leur relations ».

Or, dans ma séquence d’enseignement, je n’ai pas enseigné les éléments du systeme aux
éleves préalablement, a I’exception des étapes de production. Pour raisonner dans la situation
complexe proposée, ils ont dii convoquer des connaissances acquises dans d’autres contextes
(scolaires ou extra-scolaires). Ceci me questionne sur la pertinence de ma séquence
d’enseignement. Je pense que j’aurais di proposer une autre situation complexe qui aurait
permis aux éleves de réinvestir les connaissances acquises lors du débat sur la rémunération
du producteur, sans pour autant que le raisonnement dans ce nouveau contexte se limite a une
simple restitution des savoirs. On aurait pu imaginer un débat sur une autre chaine de

production.

6.2 «Lessons learned »

Je me suis rendu compte du dilemme entre le souhait de proposer des apprentissages qui
visent des habilités cognitives élevés selon la taxonomie d’ Andersen et Kratwohl (2001), et la
réalité du terrain qui exige la transmission de savoirs notionnels dans la perspective du
prochain travail significatif. Dans mon cas, celui-ci devait étre fait de facon a ce que « méme
les éleves plus faibles arrivent a avoir la moyenne » et donc la possibilité pour eux

d’apprendre par cceur des savoirs au lieu de transférer des compétences acquises dans d’autres

situations complexes.

La mise en ceuvre de la séquence m’a enseigné une notion importante pour ma future vie
d’enseignante : il faut €tre audacieux et a tout prix oser mettre en ceuvre des moments
d’enseignement-apprentissage qui se rapprochent le plus possible des dispositifs
b : Z . z z . . . . 9
d’enseignement préconisés par la pédagogie transformatrice. Pour ce faire, il faut d’une part
sortir les éleves de la salle de classe et partir a la rencontre de la nature environnante et de ses

acteurs, et il faut d’autre part inviter ces acteurs de la vie réelle dans les salles de classe pour
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recevoir leurs témoignages. Tout ceci dans le but de créer des projets communs visant a
améliorer des situations problématiques (et complexes) existantes ou méme de proposer des
pistes qui éviteraient I’émergence de situations problématiques. Cette approche demanderait
par conséquent non seulement la capacité de pensée complexe, mais aussi de pensée

prospective.
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