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Introduction

1- Emergence du questionnement

La technologie est une discipline obligatoire poiaus les éleves du colléege.

L’enseignement de la technologie est constitué dmemts scolaires qui contribuent a une
véritable éducation technologique des collégiemsnroe le souligne Lucien Géminard

(1992) en introduction du rapport de la Copret (Gossion Permanente de Réflexion sur
I'Enseignement de la Technologie). Cet enseignempemhet a la fois de consolider les
acquis de I'école primaire tout en préparant adiaation et de faciliter, ces futurs adultes
a vivre dans un monde de plus en plus technicis&ides produits prennent une place

importante.

Depuis sa mise en place en 1985, la démarche det @mst 'essence méme de cette
discipline scolaire qui prend pour référence le deodconomique et industriel. En France,
cet enseignement privilégie, comme le rappellengdes Ginestieé, René Amigues et al.
(1994, p.62), une approche économique de la prioucd’objets techniques.
L’actualisation des programmes entre 1996 et 198@tment cette idée forte de la mise en
projet des éleves. Dailleurs, plus des deux tiBrscet enseignement sont consacrés aux
réalisations sur projet.

Au cours de la derniére année, éfi®3la partie du programme « réalisation sur projet »
vise l'acquisition, pour les éleves, d’'une démargbaérale organisée dans le temps. Les
programmes de ®3° option LV2 et option technologie, présente laéalisation sur
projet » en quatre étapes qui sont : I'« étudelpbda », la « recherche et détermination de

solutions », la « production » et la « diffusionLa. démarche générale doit rendre lisible
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'ensemble des étapes qui la composent mais sueuiécisions prises et le choix des
différentes solutions retenues. Ces décisions st atwix sont liés aux contraintes
matérielles, économiques et humaines disponiblédlede ne peut se construire sa
démarche de projet que grace aux outils intellégtueix compétences notionnelles et
instrumentales acquises lors des trois annéesqestEs (8™ 5™ et £™9. Les activités
des collégiens sollicitent également des compésemigponibles et acquises dans les
unités d’enseignement, qui composent le dernies tle I'enseignement de la technologie.
Il s’agit en particulier de l'usage des ordinateatsdes machines outils pilotées par ces
ordinateurs. Cette approche par la « réalisatiorpsajet » offre I'occasion, pour I'éléve,
d’avoir une rationalité technique, de se familiarisvec des engins, des machines, des
outils en jouant des rbdles en référence avec datigpes sociales et de participer

collectivement a I'élaboration d’'un produit.

Les recherches actuelles dans le domaine de latijda de la technologie apportent tres
peu d'éclaircissements sur la mise en ceuvre de @ettie du programme par les
enseignants. Au moins deux raisons expliguent s#itation. La premiere, c’est que les
travaux de recherche sur les pratiques effectiom$ geu répandues. Généralement, les
recherches menées s’arrétent sur les pratiquesequenseignants déclarent, ce qui peut
créer des distorsions par rapport au réel et I'endg la pratique réelle peut en étre faussée.
La seconde raison, c’est que les connaissancéssspratiques enseignantes, concernant la
mise en ceuvre de réalisations sur projet, remortarglles des anciens programmes de
technologie (1985).

C’est ce manque de connaissances sur les pratapsegnseignants de technologie qui
constitue la préoccupation initiale de cette recher Cette préoccupation nous a engagé a
décrire les pratiques enseignantes tout au lonig dese en ceuvre des « réalisations sur
projet » dans le cycle dorientation. Le questianeat, a orientation descriptive et
analytique, met l'accent sur les contraintes deen@s ceuvre d’un projet au cours de
séances d’enseignement et auprés de classes leét@so€ 'est la question de organisation

des contenus, en jeu, qui est posée.
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2- Enjeux

Au niveau scientifique, cette recherche s’inscritadfois dans une des six priorités
thématiques du nouveau contrat de 'INRP 2007-2@i@natique qui pose des questions
relevant du curriculum, mais aussi dans un des tileemes de recherche retenus par
I'unité mixte de recherche en sciences et techsiguoeir I'éducation et la formation (UMR
STEF) dans son nouveau contrat (2006-2009). Cetteerche s’inscrit dans le theme dont
lintitulé est: «matrices curriculaires et prates familieres». |1l s’agit plus
particulierement d’apporter un éclairage sur lericulum réel pour les éléeves par un
repérage des pratiqgues enseignantes en classe. i€elterche est une contribution a
I'intelligibilité de la discipline en ce qui conge la mise en ceuvre réelle de cette partie

terminale du curriculum.

Cette recherche vise a rendre intelligible le cutim réel par une analyse des pratiques
effectives lors de la mise en ceuvre aupres dee<lde la « réalisation sur projet ».
L’interrogation sur la pratique enseignante renwi@ question plus générale de la prise
en charge et de I'appropriation de cette partiprdgramme, dont les formes scolaires sont
différentes des enseignements habituels.

La mise en ceuvre souléve la question de la cohérende 'organisation du projet au
cours des séances. Cette mise en ceuvre pose égalargeestion de la variation dans les

pratiques face a un public hétérogene.

Nous supposons que les contraintes épistémologi&tussdagogiques guident et orientent
en partie les pratiques des enseignants lors deida en ceuvre de la « réalisation sur
projet ». Mais ces contraintes ne dictent pas tireent ce qu’il est possible de mettre en

ceuvre. Elles autorisent des espaces de libertéldols mise en ceuvre.
Le schéma (sch. 1) ci-dessous situe notre questivent sur la pratique enseignante par

rapport aux contraintes que sont I'organisatiorf’ elgsseignement en séances, la diversité

du public et le programme prescrit.
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Hétérogénéité :
diversité du public

Classe L ;
Organisation par séancgs

Contraintes
pédagogiques

Contraintes
pédagogiques

Pratique enseignante

Contraintes
épistémologiques

Programme :
« réalisation sur projet

Schéma 1 : Pratique enseignante dans son contexte

Cette recherche contribue, par I'élaboration emlae en ceuvre du « cadre d’action », a
proposer un descripteur des pratigues enseignahtas éclairage indispensable sur le
curriculum réel. Ce cadre d’action ne s’arréte yisuement a la description de pratiques

effectives en technologie ; il s’étend a touteigta lie a la mise en projet.

Engager une recherche sur une discipline donte shitdes décisions politiques, les
prescriptions changent fondamentalement entre teagbsune épreuve pouvant étre
risquée ; le risque étant que les résultats sdiécalés par rapport aux préoccupations suite
aux nouveaux programmes. En effet, dans le noupesgrammé de technologie pour les
classes de®8® applicable a la rentrée de septembre 2005, girsidans les propositions
de programméspour les classes du cycle centradi™54°™9, les réalisations sur projet
n'existent plus. Seules des réalisations sanstpygent évoquées. De méme, la démarche
de projet disparait pour laisser place a la déngaddinvestigation. Certes toute discipline
ayant pour référence des pratiques sociales ddiggadbirement évoluer pour rester en

! Arrété du 9 décembre 2004. Programme de I'enseignede technologie en classe de sixiéme des
colleges B.0.n°3du 20 janvier 2005, 114-124.

% La rénovation des programmes du collége. Conguitaur les projets proposés par le groupe d’espert
Technologie au cycle central. Consulté le 01/098284r :
http://eduscol.education.fr/D0082/techno_cycle-c@nprojet.pdf.
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phase avec les réalités et les contraintes tecksiqu monde industriel et économique
mais néanmoins, ces nouveaux programmes font disgate principe fondateur de la

technologie au collége.

Cependant, notre recherche pose des questionsegt@nt d’actualité. Premierement,
I'apport de cette recherche peut contribuer a Iscidigtion de la mise en ceuvre de la
réalisation d’un objet ou d’un systéme techniguReuxi€mement, la mise en projet des
éleves est une pratique réguliere dans I'enseignemeehnologique et professionnelle
ainsi que dans des dispositifs transversaux coneséID (ltinéraire De Découverte) au
college, les PPCP (Projet Pluridisciplinaire a Ctie Professionnel) en lycée
professionnel et les TPE (Travaux Personnel Ensadrélycée général et technologique.
Notre apport concernant la description des praticeféectives par le cadre d’action est
transposable pour I'éclairage d’autres situatioesgbignement-apprentissage de mise en
projet. Comment les enseignants mettent-ils en edavk réalisation sur projet » au cours
des séances ? Comment les enseignants mettees-iddves, de classes hétérogenes, en

projet ?

La méthodologie développée lors de cette recheronsiste en une immersion dans les
classes afin d’identifier le curriculum réel potgléve. Notre immersion s’est effectuée
dans six classes de troisieme au cours de I'engerdbs séances consacrées a la
« réalisation sur projet », soit durant les deexstid’une année scolaire, dans chacun des

cas.

3- Organisation générale du mémoire

Pour contribuer a I'éclairage des pratiques enseitgs lors de la mise en ceuvre de la
« réalisation sur projet », le mémoire est orgaarsguatre chapitres.
Le premier chapitre expose la problématique enntdignt, dans un premier temps, le

contexte dans lequel les pratigues enseignantesieanpuis dans un second temps, le

% Dans le texte de consultation de la propositionésevation des programmes pour le cycle centrasti
indiqué la conception et la réalisation de prodeftde systéemes techniques. p 2.
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« cadre d’action » est élaboré, défini et proposénrne descripteur des pratiques

effectives. Pour cela, un resserrement de la nakopratique enseignante et de curriculum
est effectué pour définir ce qu’est le « cadre titac». Enfin, les questions de recherche

sont posées.

Le deuxiéme chapitre explicite la méthodologie neisglace pour recueillir les données et

constituer le corpus. Il est présenté un carnebatd permettant de relever des données
dans une phase d’immersion du chercheur dansdssed.

Le troisieme chapitre comporte I'analyse du corgasdonnées en distinguant, dans un
premier temps, chacun des cas étudiés et dansuxiede temps, un repérage des points
communs entre ces différentes pratiques.

Dans la quatriéme partie de ce mémoire, nous conslet présentons des perspectives de

recherche.

Le deuxieme volume de ce mémoire regroupe les asnéXe volume est constitué des
programmes de technologie pour les classes deetras des exemples de carnets de

bords, de grilles d’analyse des données ainsi ggeschémas de cadres d’action.

Enfin, nous proposons au lecteur un marque pagkeguel sont rappelées la composition
du corpus et les relations entre les enseignagssgleves et les classes constituant le
corpus de cette recherche.
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- Premier chapitre -

Problématique
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Elaboration de la problématique

1- Collége unique

Actuellement en France, le seul lieu d’enseignenderian technologie comme discipline a
culture commune est le collége. Le collége acaiéinsemble des éléves de & la

3°M || s’agit de permettre, a tous ces éléves, d’adgun niveau de culture commune.

1-1 Une structure unique

Le college est une institution scolaire qui, pepea, est devenu le lieu d’accueil de tous
les éleves apres leur passage dans les classesnéées du primaire. Le rappel qui suit
sur les grandes décisions politigues (Ordonnanb@-A5 du 6 janvier 1959, décret n°63-
793 de la réforme Fouchet-Capelle de 1963, loi 62 du 11 juillet 1975, circulaire
n°81-238 du ¥ juillet 1981) concernant la mise en place progvessu collége, permet de

mieux comprendre la situation actuelle en termeahéraintes pour les enseignants.

L’histoire du college est liée aux décisions politts gouvernementales. Elle commence
en 1941 lorsque le sous-secrétaire d’Etat, M. Qamea fit promulguer la loi du 15 aodt
1941 transformant les écoles primaires supérieemesolleges. Cette loi fut d’ailleurs une
des rares du gouvernement de Vichy a étre confirapées la guerre, en 1945, comme
I'évoque Jean Minot (1988 p.29) dans son ouvragdesservice public de I'éducation. Il

s’agit la uniguement d’'une transformation au nivdad’appellation.
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Il faut attendre le gouvernement gaulliste aveddmier ministre de 'Education Nationale
de la 4™ République, Jean Berthoin, pour que l'on voit apfiee une réforme
(ordonnance n°59-45 du 6 janvier 1959) de I'ensmigent scolaire touchant le collége.
Cette réforme, qui apparait en méme temps quedkrgé obligatoire jusqu’a 16 ans,
consiste a distinguer dans le cours des étudesidaices un certain nombre de grands
cycles :

- le cycle élémentaire, de 6 a 11 ans ;

- le cycle d'observation, de 11 a 13 ans ;

- le premier cycle, de 13 & 15 ans ;

- le second cycle, de 15 a 18 ans.
Ces cycles sont traversés par des voies paraliliesesquelles nous reviendrons dans les
paragraphes qui suivent, ou les éléves, suivans Eptitudes et leurs capacités s’engagent
vers des études courtes ou longues. Les élevesiésnétudes courtes lorsqu’ils quittent
I'école a la fin de I'enseignement obligatoire, gt maintenant fixé jusqu’'a 16 ans. Les
colleges deviennent les établissements qui digginbun enseignement court et les lycées
ceux qui distribuent un enseignement long. Leségels correspondent alors aux
établissements qui accueillent les éleves jus@uftnlde I'enseignement obligatoire.
Toujours sous le gouvernement du Général de Gamlks cette fois sous N
République, Christian Fouchet, ministre de I'EdigraiNationale, fait signer le décret du 3
aolit 1963 (n°63-793) L'organisation du systéme éducatif change peenettde
poursuivre I'orientation des éleves deux annéegslrcycle d’observation instauré par la
réforme de Jean Bertoin en 1959. En méme tempsjidestre crée un nouveau type
d’établissement, le college d’enseignement secomd@CES). Plus qu’'une nouvelle
appellation, ce type d’établissement transformaylgteme éducatif en mettant fin aux
deux voies de formation possibles, 'une courtd’attre longue. Tous les éléves sont
censés suivre la méme voie. Les centres d’appsagis deviennent des colléges
d’enseignement technique (CET) et les cours comgiéaires de I'enseignement primaire

supérieur se transforment en college d’enseigneg@réral (CEG).

4 Cf. Réforme Fouchet-Capelle. Décret n°63-793
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Mais, il faudra attendre la loi relative a I'éduoat, du 11 juillet 1975, avec la réforme
instaurée par René Haby, alors ministre de I'Edacatpour unifier ces structures
administratives. Cette nouvelle structure met fila &entilation des éleves a la sortie de
I'école primaire entre les premiers cycles des dgcédes colleges, des colleges
d'enseignement général ou technique (CEG et CEfésbit que tous les éleves issus du
cours moyen seconde année (CM2) doivent entrerix@é@nm® dans un collége unique
destiné a éviter les effets de ségrégation. L'elgeque chacun des éleves puissent obtenir
un minimum de bagage intellectuel.

La création du college unique est I'aboutissemegiglue de la réforme du 3 aolt 1963 a
laquelle René Haby avait participé en tant quectirg adjoint au recteur Capelle, alors
conseiller du ministre de I'Education Nationalel@poque. De plus, comme le souligne
Jean Minot (1988, p.37), cette réforme répondait\aeux du président de la République

Valéry Giscard d’Estaing.

Depuis, sur le plan des structures, un seul tygeadlissement existe : le college. Ce
college est unique dans ces fondements structetrelgganisationnels. Mais, des disparités
plus ou moins importantes existent au niveau duecadvironnemental, des enseignants,
de la direction, des éléves... Comme le soulignenABduchez (1994, p.12), inspecteur
général : «fout dans nos établissements est difféerent : élguedesseurs, équipes de
direction et encadrement, locaux, structures, emmement, aussi bien que les heures
d’ouverture, de pause, la qualité de la nourritservie, le nombre de bourses attribuées,
le nombre de cas sociaux, le nombre de languesgeéss, le nombre de projets ou la
motivation des uns et des autsés

La grande diversité du public, et surtout les diffiés rencontrées pour venir en aide a ce
public, a conduit les ministres successifs en ahalg 'Education Nationale depuis ces
vingt cing derniéres années, a mettre en placesérie de mesures et de réformes tout en
conservant la structure du collége unique. Danssexs, Alain Savary, ministre de
I'Education Nationale, crée en 198des Zones d’Education Prioritaires (ZEP) permettan
de renforcer l'action éducative dans les zonesestconditions sociales constituent des
obstacles a la réussite scolaire des enfants &dsagmts et a leur insertion sociale. Il s’agit

essentiellement d’'une aide financiére pour lesliésdments qui en ressentent le besoin.

® Loi n°75-620 du 11 juillet 1975. J.O. du 12 juille975
® Bouchez, A. (1994)Livre blanc des colléges. Rapport du présidentdeoimmission « Un nouveau collége
pour tous » a l'attention de ,M. F. Bayrou, minéstfe 'Education NationaleParis : MEN. p.12.
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Actuellement, la structure d’accueil des élévesad@™ a la 3™ est la méme pour tous et
partout en France, qu’il s’agisse d’un collége lruda centre ville, classé en ZEP ou non.
Dans ce type d’établissement, 97% des jeunes dahérae génération, d’apres les sources
de la Direction de I'Evaluation et de la Prospet{2003, p.4%) atteignent une classe de

troisieme.

1-2 Des classes hétérogenes

Ce type d'établissement alimente le débsur la capacité d’accueil, dans un méme
établissement, de tous les éléves de®l & la 3™ afin de leur offrir un enseignement
identique et pour éviter, comme I'écrivait Jack §a2002, p. 3f, de mettre en place
involontairement une ségrégation sociale et culauré’histoire du collége a, peu a peu,
conduit a accueilllir dans ses classes un publierbgéne. Le mot hétérogéne, dans le
systéme éducatif, désigne une population d’élevspachtes. Les éléves d’'une méme
tranche d'age sont disparates par rapport a leormportements, leurs capacités
d’apprentissage, leurs milieux sociaux... Cette pafpoh d’éleves constitue des classes

hétérogenes.

Ce n’est pas tant la création de la structure gellgui a accentué I'hétérogénéité du public
dans les classes mais c’est avant tout la suppredsis filieres (technologique, CPPN...)

ainsi que la suppression du palier d’orientatiosdEet de la baisse des redoublements.

Dans un premier temps, les voies d’enseignementiniat, d’enseignement général et

d’enseignement professionnel, mises en place f@ar Bertoin en 1959, ont été modifiées

" ¢f. Circulaire n°81-238 du®ljuillet 1981.

8 DEP (2003). Le collége unique est-il une réalitéd Rix-huit questions sur le systéme éducatif. Syethes
travaux de la DEP(pp. 39-48). Education et formations, 66. Ministate la Jeunesse, de I'Education
nationale et de la recherche. p.41.

° ¢f. Colloque Le collége unique : outil de la prdinn collective (2003). Saint-Denis : SGEN CFDT.

Collogue Construction / déconstruction du colleg&ue : les enjeux de I'école moyenne. Saint-Denis
Université Paris 8.

10 Lang, J. (2002). Préface : I'idéal éducatif du égién. InQu’'apprend-on au collége ®p. 2-5). Consulté

le 25/06/2005 sur : http://webprod.cndp.fr/archeiglid/complements/36554/pdf/ORC00789.pdf.
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par le décret du 3 aolt 1963 en proposant quassilptités pour les éléves qui sortent de
I'école élémentaire :

- la premiére, est constituée de quatre années dmeseent général long,
classique ou moderne permettant par la suite unespive d’étude ;

- la deuxieme, consiste a proposer quatre annéesailgrement général court ;

- la troisieme, est constituée de deux années, dile oge transition, qui
completent le cycle élémentaire et qui sont suideesleux autres années faisant
parties du cycle terminal ;

- la quatrieme, il s'agit de classes de transitiomsirples éléves reconnus
incapables de poursuivre des études un peu consplexe

Ces modifications engendrent des variations auanivée |'offre de formation pour des
éleves différents. Par la suite, la création duegel unique (1975) supprimera ces voies

d’enseignement en proposant des opfibns

Dans un deuxieme temps, l'organisation de I'ensmiggnt du collége en trois cycles
(1996) - le cycle d’observation{8), le cycle central 5'®- 4°™) et le cycle d’orientation
(3*™) — supprime le palier d’orientation en fin d&"5 Ainsi, la majeure partie des éléves
atteignent la classe d&™ comme en témoigne les chiffres présentés paER (2003, p
40) (en 1975 moins de 70% des éléves a la fin &E™allaient en 4™ générale contre
plus de 90% en 2001). Cette augmentation du noméléves qui passent erf"% est
également db & la baisse du taux de redoublemesit"@qui est passé de plus de 16% en
1984 a moins de 5% en 2001. Ces résultats ne sgsniraquement dds a I'augmentation
du niveau scolaire des éleves. lls sont surtouektion directe avec une politique forte,
inscrite dans la loi d’orientation de 1989, dontejet était de porter 80% d’'une

génération d’éléves au niveau du baccalauréat.

Ces décisions politiqgues ont conduit a regroupsréléves de capacité scolaire différents
dans les mémes classes. Pour l'enseignant, iltstgiprendre en charge ce public

hétérogene.

1| es SEGPA ne sont pas prises en compte ici.
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1-3 Des filieres

Dans ce college unique subsiste encore des filiacesieillant des éléeves différents.
Comme le faisait remarquer Virginie Malingre (20@&)ns son article du Monde/'idlée

de scolarisation dans les mémes classes de toésless de la®'*°a la $™est loin d'étre
acquise»™. Ces filieres, au nombre de plus en plus limitéesueillent certains éléves
dans la structure du college unique. En ce senmolgramme d’enseignement est souvent
le méme. De ce fait, les classes sont égalemenpasdrs d’'un public hétérogéne.

Apres 1981 et le gouvernement sous la présidenégateois Mitterrand, les classes Pré-
professionnelles de Niveau (CPPN) et les classépaPatoires a I'apprentissage (CPA)
sont supprimées grace a la loi d’orientation de9198 subsistera, de 1984 a 1996, des
classes de f® et de 3™ technologique avec pour vocation, officielle, de&mer & une
«orientation ouverte vers les differentes formatiotess lycées, tant générales que
technologiques ou professionnelles, les jeunesaquiellement arrétent leurs études au
mieux aprés I'acquisition d'un CAP préparé en 3 apsés la classe de cinquiéns€. Sur

le terrain, les éleves de cette filiere technolagigévelent un certain nombre de lacunes
dans les connaissances de base ainsi que cerwiffiesltés dans ['utilisation d'un
langage formalisé, comme le révéle la DEP (1¥88)partir de résultats d’enquéte sur
I’évaluation des éléves en fin de troisieme techgiojue.

Actuellement, des classes spécifiques sont enc@esren place dans les colleges comme
les £ d’Aide et Soutien (4" AES) crées en 1991 et reprécisées par la cireudir134

du 30 mai 1997, les®%® Nouvelles Technologies Appliquées®(® NTA), les 3m
d'Insertion (3™ 1) ou encore plus récemment (2000) [#"3préparatoire & la voie
professionnelle en colléege (PVP). Depuis la ren@eb, il existe également des classes de

3*™M découverte professionnelle, 3h ou 6h (DP3 ou DE6% structures ont pour mission

12 Malingre, V. (2005). Le principe du collége unicest toujours remis en question par I'existence de
filieres.Le Monde 6 fevrier 2005. ) )

13 Arrété du 9 mars 1990. Programmes et horairescaipés dans les classes §&%t 3™ technologiques.
B.O. spéciah®°1du 12 avril 1990. p.7.

1“ DEP (1989). Evaluation en fin de troisiéme techgimjue. Education et formations : Ministére de la
Jeunesse, de I'Education nationale et de la rebberc

17 Olivier Grugier



d’accueillir certains des éléves ne trouvant pagéiment leur place dans la filiere

générale.

La mise en place de ces filieres n’a pas pour algetréer des classes de niveau. Malgré
ces classes différentes de la filiere généraleeteseignants sont toujours confrontés a
prendre en charge des classes a public hétérogéne.

1-4 Des séances d’enseignement

Au college, la mise en ceuvre d’un projet au collégenécessairement fractionnée en un
ensemble de séances. En effet, I'enseignementldaesondaire est segmenté en séances
disciplinaires qui se suivent les unes apres legswu

Précisons que le terme séance, employé ici, ne pdmt étre confondu avec celui de
séquence. En effet, le terme de séquence, quixeéimeement connoté, correspond pour
nous, et en reprenant la définition de Marcel RatiJean-Marie de Kelete (1988, p.97), a
«un enchainement d'actes pédagogiques et d’échages I'enseignant et ses éléves en
vue de parvenir a un but donné, qui s’inscrit dame démarche d’ensemble. Chaque
séquence possede son unité propre par le but gpéeifu’elle veut atteindre et elle est
une étape dans une progression globale vers legswljectifs de I'activité pédagogique.
Le type et la taille des séquences sont donc vattédJne séquence correspond & un
enchainement organisé de moments scolaires, eionekvec des contenus, en vue de
parvenir a un but précis et déterminé par I'ensamigince qui est différent d’'une séance qui
ne prend en compte que la contrainte temporellsgoei chaque séance correspond a une
période d’enseignement dont la durée est fixée.éleges, suivant leur emploi du temps,
passent dans une journée aussi bien d’'un enseigimemee mathématiques, de langue
vivante, de sciences de la vie et de la Terre galai de technologie. Sur I'emploi du
temps, la technologie occupe, comme les autresptiiss, un créneau horaire. Cela se
traduit, en l'occurrence, généralement par une c@@drebdomadaire. De ce fait, ce
découpage institutionnel oblige I'enseignant a eopn@ son enseignement en tenant

compte de cette contrainte.

'3 postic, M. & De Ketele, J.-M. (1988pbserver les situations éducativesris : PUF. p.97.
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L’enseignant en classe est confronté a deux comdsifortes et qui nous paraissent
importantes : I'hétérogénéité du public et le déame de I'enseignement en séances

disciplinaires.

2- Technologie et réalisation sur projet

En France, la technologie au collége fait partid’elgseignement général, au méme titre
gue les autres disciplines. Cet enseignement sgensé a I'ensemble des éléves au cours
des quatre années, de f{'&a la 3™ Depuis 1985, la technologie au collége valorise |
réalisations et les projets techniques en insissamtla motivation et l'affectivité des

éleves. Les paragraphes qui suivent centrent tauskson sur le curriculum de technologie.

2-1 Curriculum

Le sens du mot curriculum, qui constitue un desngsade préoccupations important dans
le domaine des sciences de I'éducdfipest difficile & définir. Cependant, curriculunt s
prendre dans un sens précis et différent du semsnoo de curriculum vitae qui définit
'« ensemble des indications relatives a [I'état civdux études, a la carriere
professionnelle>*’. En effet, cette définition générale occulte lppart avec les contenus
d’enseignement puisqu’elle correspond au parcoats; expériences vécues et aux
rencontres d’un individu.

Curriculum semble prendre plusieurs acceptionsasuiles auteurs. Parfois, curriculum est
synonyme de programme, dans d’autres cas, il explas parcours des éléves. Il peut

enfin se rapporter aux dispositifs d’enseigneméededormation.

18 voir : le nouveau contrat de 'INRP 2007-2010, paise des questions relevant du curriculum ainsi qu
dans un des trois thémes de recherche retenusipiéd imixte de recherche en sciences et techniques
pour I'éducation et la formation (UMR STEF) dans smuveau contrat (2006-2009) et dont I'intitulé
est : « matrices curriculaires et pratiques famake».

" pechon, D., Dewey, F. & al. (1998 petit Larousse granbrmat. Paris : Larousse. p.299.
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Pour Louis D’hainaut (1977, p.23), la substitutiau terme curriculum a celui
deprogrammecomme dans certains pays étrangers, I'Angleterdes Etats Unis, se
limite uniguement a un phénomene de mode qui awdidrt des vertus novatrices. Cet
auteur écrita ce propos qu'un curriculum s’exprimdabituellement en termes
d’intentions, de contenus, de progressions et dbadés ou de moyens a mettre en ceuvre
pour enseigner et évaluet®. Dans le méme sens, Aki Rasinen (2003), dans &afe é
comparative de différents curriculums de « TechgplBducation », s’arréte sur I'analyse
comparative de textes officiels. Pour la FranceutBur analyse les textes et les
programmes. Dans ce cas, curriculum s’arréte nonyme de programme et il se limite
aux contenus et aux modalités d’enseignement.

Dans d'autres cas, le terme curriculum privile¢gggproche des contenus d’enseignement
centrés sur I'éléeve comme le rappelle Viviane Dedsheere (1992, p.89) :céest pour
marquer I'abandon de la prééminence de la matiar@eofit de la centration sur I'éleve
en cours de développement que les pionniers arglors de I'Education nouvelle, a
commencer par Dewey, ont adopté le terme de cuamcw'®. Dans ce sens, Joél
Lebeaume (1999b, p.83), en reprenant la définitien Jean-Michel Leclercq (1994,
p.146¥° caractérise le maturriculum comme un parcours éducatif pour I'éléve. Cette
distinction met l'accent sur litinéraire scolaiemprunté par I'éléeve et sa cohérence
longitudinale dans une scolarité.

Dans un troisieme cas, curriculum exprime égalerdentdispositifs d’enseignement et de
formation, comme le définit Michel Grangeat (20p82f". Cette derniére acception met
I'accent sur les dispositifs d’enseignement pouéré mis en place en classe telle que des
démarches de projet. Cette derniere caractéristigueerme curriculum permet de faire
une distinction par rapport au programme et papoepa sa restriction liee a la discipline
scolaire. Elle permet également de poser les questie recherche non pas uniquement au
niveau de la cohérence de l'itinéraire éducatifééve mais au niveau de la mise en place
de dispositifs d’enseignement (pour les élévesaet’pnseignant) dont I'organisation est

construite partiellement avec une cohérence digciipé.

18 9’Hainaut, L. (1977)Des fins aux objectifs de I'éducatidparis : Nathan. p.23.

9 De Landsheere, V. (1992)éducation et la formatiarParis : PUF. p.89.

2 Selon Jean-Michel Leclercq (1994, pl46)pakler de curriculum, c’est donc, comme l'indique
I'étymologie latine, chercher a tracer les itinémas que doivent suivre les éléves pour pénétres dan
des territoires, qui en quelque sorte, n'ont pasaza été viabilisés.

2! Grangeat, M. (2003). Effets de I'évaluation despdsitifs curriculaires sur les conceptions eplesiques
d’enseignants de I'école primaifdesure et évaluation en éducation. 26638-83. p.62.
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En envisageant le curriculum a I'échelle d’'un d&pbd’enseignement, le point de vue
curriculaire ne vise pas la globalisation mais @l limitation au dispositif qui organise

les itinéraires et les contenus.

Le curriculum pose des questions de recherchereliffés suivant ces divers aspects a
savoir le formel et le réel pour ne citer que c&uEn reprenant les définitions que donne
Philippe Perrenoud (1993, p.63), I'aspect formelcduiculum correspond aun monde

de textes et de représentation alors que I'aspect réel se centre plus sle garcours
vécu par les éleves L'aspect formel du curriculum concerne la platss instances
officielles dans la prescription curriculaire. Lgwogrammes d’enseignement, les
circulaires, les méthodes recommandées ou impostdes moyens d’enseignement
composent le curriculum formel.

Si le curriculum formel, celui qui est publié eepcrit dans les textes officiels, est unique
pour I'ensemble des enseignants d’'une méme diseigh France, le curriculum réel peut
se décliner de différentes maniéres. En effetidiprétation de cette prescription par les
enseignants, par les auteurs de manuels scolairds publications pédagogiques, par les
fournisseurs et les concepteurs de matériels oip&ments pédagogiques, ou encore par
les corps d’inspection et par les ressources dibfmnsur les différents sites web sont
d’autant de possibilités de modifications que s&Eabkffectivement dans ses classes ou son
établissement chaque enseignant. L'aspect réeldic@lum est tout ce qui touche a ces
modifications éventuelles mais aussi tout ce quréalement mis en place. Cependant, ce
curriculum réel est composé lui-méme de deux aspeatvant que I'on se focalise sur la

pratique éducative de I'enseignant ou sur 'éleve.

2-2 Curriculum de technologie

La « réalisation sur projet » d’'un produit techr@gwalorisée par I'enseignement de la
technologie actuellement en vigueur, permet d'atioles étapes essentielles d’un projet et

de réfléchir a leurs différentes articulations.

2 perrenoud, P. (1993). Curriculum, le formel, lelrée caché. In J. Houssaye (Edld. pédagogie ; une
encyclopédie pour aujourd’hufpp. 61-76). Paris : ESF. p.63.
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Pour cette partie du programme de I'enseignemetd tkchnologie, c’est la pédagogie du
projet qui prédomine. Les compétences sont alarsnskaires, comme le souligne Jean-
Louis Martinand (1998, p.8) Il s'agit avant tout pour les éléves de faire elpaux
compétences, notionnelles et instrumenfilexquises au cours de I'année mais aussi des
années précédentes, afin de résoudre les diffictdtdcontrées au cours de la « réalisation
sur projet ». Cette logique permet également, aets de situations vécues par les éléves
lors de la « réalisation sur projet », de consolidais aussi d’étendre leurs compétences.
La perspective curriculaire de ces dispositifs d&gnement que sont les réalisations sur

projet peut s’effectuer par les taches de natutenigue, des éléves.

2-2-1 L’entrée par les taches

Au cours des situations d’enseignement-apprentissagelation avec les réalisations sur
projet, I'éleve effectue des taches afin d’obteumir résultat. Ces taches sont, pour Joél
Lebeaume (19995), en lien avec les références et les visées édesati

Les parties « réalisations sur projet » au coursydie d’orientation offrent 'occasion aux
éléves de structurer un itinéraire de projet selormodéle général. Ce modéle idéal doit
rendre lisible 'ensemble des étapes qui le strectnais surtout les décisions prises et le
choix des différentes solutions retenues suivanttatraintes matérielles, économiques et
humaines disponibles. L'éléeve ne peut se constagreitinéraire de projet que grace aux
outils intellectuels, aux compétences notionnetemstrumentales acquises lors des deux

précédents cycles. Les activités de [|'éleve stdliti également des compétences

% Martinand, J.-L. (1998). A quoi servent les scé@mPEducation Technologique, 5-8.

24 ¢f. Arrété du 10 janvier 1997. Programmes — Cyelatral de collégeB.O. hors sérien°1 du 13 février
1997.

. Compétences instrumentales :

Parmi I'ensemble des compétences instrumentalessreis ceuvre, sont retenues celles qui visent kriseal
de l'usage des instruments de contrble et de méetgket, calibre & coulisse et contréleur éleci)q
de la mise en ceuvre des équipements de fabriqg@@neuse, thermoformeuse et fer a souder) et de
I'utilisation des outils de représentation (tabbeatiplanning).

. Compétences notionnelles :

Les instructions pédagogiques, concernant les campeés notionnelles, précisent que :

Plutdt que des termes dont la définition doit @&morisée et appliquée, les notions sont des idégetes
schémas de pensée qui permettent d’ouvrir un aqueestiment, d’orienter I'observation ou la
compréhension, de diriger I'analyse, d’organisesfiace et le temps, ou d’orienter les choix d’'actio

Parmi I'ensemble des notions abordées en techmglsgit retenues : gamme de réalisation, toléraatéer
des charges, poste de travail, fonction d’'usageciméaco(t et cycle de vie d’'un produit.

5 Lebeaume, J. (1999t erspectives curriculaires en éducation technologiGachan : Habilitation a
diriger des recherches.
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disponibles et acquises dans les unités d’enseigmiertt s’agit en particulier de l'usage

des ordinateurs et des machines outils pilotéescparordinateurs. Chaque situation
d’enseignement, vécue par I'éleve, assure un apgsage.

Cette entrée par les taches favorise la schématisaés itinéraires éducatifs d’éléves en

identifiant les ruptures et les continuités entedifférents moments scolaires.

2-2-2 Des taches de nature technique

Les taches réalisées par I'éleve en technologidistenguent de celles qu'il peut avoir a
faire en francais, en mathématiques ou dans tautte discipline. Elles requiérent une
technicité spécifique pour I'éleve. Dans une sitrat’enseignement, I'éléve joue un rble
spécifique, il agit sur des artefacts et il a untoa efficace nécessitant une rationalité
technique lui permettant d’effectuer des choix efpdendre des décisions tout au long du
projet.
Cette technicité résulte, selon Maurice Combarnd984, p.23), de la réunion de trois
composantes : la rationalité, I'emploi d’enginss lgpécialisations. Les définitions que
l'auteur donne sur les composantes de la techniedgétrent qu’il prend appui sur trois
registres :
- «une composante d'apparence philosophique, la rafith dans sa
forme particuliére de réflexion technique ;
- une composante d’apparence matérielle, I'emploindias, comme
intermédiaire entre des volontés et des actions ;
- une composante d'apparence sociologique, les sisatians des
individus et des groupes dans I'exécution de tacbesdonnées?®.
C’est par des taches de nature technique que délavse construire un modele idéal de
démarche de projet.

6 Cambarnous, M. (1984Comprendre les techniques et la techniditéris : Editions sociales. p.23.
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2-2-2-1 Action rationnelle

L’éleve est amené a réfléchir sur I'action qu’ihanener pour atteindre ce qui est fixe. |l
définit comment il va faire pour obtenir un résulfanné. Ainsi, comme le soutien Joseph
Agassi (1997, p.33) mow thought and action may combisfé (maintenant la pensée et
I'action peuvent se combiner). Lors des situatidienseignement-apprentissage, I'éléve
n'est pas seulement I'exécutant d'une tache deéfiaie une tierce personne mais il est
impliqué activement dans la définition de cetténtac

Par exemple, I'éleve recherche des solutions teciesi et choisit des matériaux et des
outils nécessaires a I'obtention du produit.

2-2-2-2 Utilisation d’engins

Les outils, machines et concepts différencientsd&agnement de la technologie des autres
disciplines du college. Tout au long de sa sc@aliéléve rencontre, découvre, et utilise la
perceuse a colonne, le fer a braser, la thermadjeles machines outils pilotées par
ordinateur, les gammes de fabrication et bien degsuthoses encore, comme le montre la
thése de Christophe Lasson (2004). Ces engins téasant en quelque sorte la
technologie au college au méme titre que le baliten basket-ball est associé a

I'enseignement de I'éducation physique et sportive.

2-2-2-3 Spécialisations des individus

L’enseignement de la technologie se réfere a dasgpes sociales de référence dans le
sens ou les activités des éléves sont des paiitieagis d’'activités sociales prises comme

référence, comme cela est défini par Jean-Louidierd (1986). La référence ce sont

des entreprises du secteur électronique, mécaretie. et non pas des secteurs de
I'industrie du batiment, de I'habillement, du géuieil.

Dans ce sens, les éléves sont amenés durantuatait d’enseignement-apprentissage, a

jouer un ou des roles en référence a des pratiqdestrielles et commerciales. Ces réles
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en référence a des pratiques sociales donnent magei supplémentaire du monde
industriel. Ces rdles sont associés a des fonctigties-que magasinier, chef de

production, contrdleur... suivant les situations emees.

2-3 Projet technique

Dans la répartition de I'enseignement actuel déetdnologie, deux tiers du temps est
consacré aux parties réalisations sur projet. @& dhstitutionnel axe I'enseignement de

la technologie sur le projet. Mais, le terme dejgirobien gu'au centre de cet

enseignement, nécessite d’étre défini.

Dans le milieu scolaire francais, le terme de fgregt fortement connoté. En effet, tout est
projet: projet d’action éducative, projet éducgatiprojet pédagogique, projet

d'établissement...

2-3-1 Programmation

D’un point de vue général, le projet exprime ads fce qui doit étre réalisé, c’est-a-dire
gu'il faut atteindre, et la stratégie projetée patieindre ce qui est visé.

Une telle approche du projet renvoie a des référgas divers (projet d'action éducative,
projet éducatif, projet pédagogique, projet d'ésskiment, projet de I'éleve...) rendant ce
concept extrémement flou.

Pour nous permettre d’avancer un peu plus, nousid@mrons qu'en technologie au
college, le terme dprojet est qualifié de technique.

Un projet technique se définit a partir d'un besosatisfaire en tenant compte de diverses
contraintes de faisabilité locales. Ces contraildeales sont généralement liees au milieu
scolaire (matériels disponibles, disposition dealx, etc...), au milieu social dans lequel
est situé I'établissement (colts des matériauxy rmassi au temps disponible. Pour les
éleves, ce type de projet est la, comme le rapgebm-Pierre Boutinet (1990, p.44), pour

«indiquer que les choses (...) dans leur déroulermentsont pas guidées par un

2" Agassi, J. (1997). Thought, action and scientéithnologyInternational Journal of Technology and
design education,, B3-48. p.33.
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automatisme aveugheé®. Il y a des choix & effectuer, ce qui nécessite pijection vers
I'avenir. Pour Francoise Cros (1994, p.802), igd'a’avoir une conduite d’anticipation,
permettant de pouvoir se représenter I'inactuetl’®mhaginer le temps du futur. Cette
programmation cristallise l'orientation des déamsiofutures en établissant ce que Joél
Lebeaume et Jean-Louis Martinand (1998, p165) nammee planification temporelle

organisant dans le temps les actions.

2-3-2 Activité collective

Le projet technique est une activité organiséescbilement. Chacun des éléves impliqués
dans le projet apporte ces compétences. Le peghhique ne se limite pas a exploiter les
compétences acquises les années précédentes.nk dégialement le moyen, comme le
précise Jean-Louis Martinand (1995, p.350), deorpléter la familiarisation pratique
commune avec des objets, des procédeés, des taesesiles sociotechniques, a I'école et
hors de I'écolex® tout en favorisant I'élaboration intellectuelle latréflexion face aux

situations rencontrées.

Le projet technique, par ces activités collectivesjorise la mise en commun des
compétences acquises tout en facilitant I'acquoisitd’'une démarche, programmeée, de

réflexion et de raisonnement.

2-4 Prescriptions

Ces moments de rencontres avec les réalisationsrgjet s’effectuent au cours des deux
années qui composent le cycle centr&l'{54°™9 par l'intermédiaire de ce qui est nommé
dans les programmes, scénario. Ces scénarii pemhate mettre en scéne, en partant
d’'une référence d’entreprise du monde social, ledigs d'un projet. Au cours de la

8 Boutinet, J.-P. (1990Anthropologie du projetParis : PUF. p.44.
29 Martinand, J.-L. (1995). Rudiments d’épistémologpliquée pour une discipline nouvelle : la
technologie. In M. Develay (Ed.$avoirs scolaires et didactiques des discipliffjpp. 339-352).
Paris : ESF. p.350.
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derniére année du collége (le cycle d'orientatian3&™, un projet complet est mis en
place.

2-4-1 Des étapes

Cette réalisation est centrée sur la conceptiorgdéisation et la production d’'un produit
en vue de le commercialiser. Ce produit est d¢fari rapport a un besoin préalablement
identifié. En 3™ la « réalisation sur projet » est composée déreéapes dont chacune
doit conduire a un résultat concret. Pour chacunees étapes, le programme indique a la
fois les activités possibles pour les éleves, t#®ons a aborder ainsi que les outils pouvant
étre utilisés. Il est précisé queles différentes activités sont mises en relatioacaes
réalités industrielles et commerciales de I'envitement des éleves. Elles permettent
d’évoquer le fonctionnement et I'organisation deseprises»™.
Ces activités possibles sont regroupées sous tiegdés génériques dans l'arrété du 15
septembre 1998. Ces activités possibles sont d@nd&s grandes lignes directrices
permettant a la fois d’obtenir le résultat a ladenl’étape et de structurer une démarche.
Les textes du programme amenent une contraintdé&upptaire traduite sous une forme
temporelle. En effet, le temps a consacrer a eetéalisation sur projet » est précisé ; il est
compris entre 30 et 40 heures suivant les arfééé®st réparti dans les quatre étapes.
La répartition temporelle pour ces quatre étapekresiivant :
* ['étape « étude préalable » conduit a la rédactimm cahier des charges (temps
maximum a y consacrer : 6 heures) ;
* ['étape «recherche et la détermination de solstioonduit a la réalisation d’'un
prototype (le temps a y consacrer n’est pas pregisé
» ['étape « production » conduit au produit fini (cox® pour la seconde étape, le
temps a y consacrer n’est pas spécifi€) ;
* ['étape « diffusion » conduit a la mise a dispasitdu produit (temps maximum ay

consacrer : 5 heures).

30 Arrété du 15 septembre 1998. Programmes — Progeandes classes de troisiéme des coll&€. hors
sérien°10du 15 octobre 1998.

3L Cf. Arrété du 15 septembre 1998. Programmes —Bmuges des classes de troisiéme des coll8gés.
hors sérien°10du 15 octobre 1998.
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L’analyse rapide de ces quatre étapes révele gudelex étapes centrales sont considérées

comme les plus importantes du point de vue du tempsonsacrer.

2-4-2 Des options

En troisieme, les éléves ont le choix entre deutionp : I'option langue vivante 2 (3LV2)
avec deux heures d’enseignement de technologisgoaaine et I'option technologie (3T)
avec cette fois cinq heures de technologie parisema

Entre les deux options, des distinctions lIégéres smntionnées, dans les programmes de

troisieme, au niveau de la « réalisation sur prejeomme le montre le tableau n°1.

Option LV2 Option Technologie
1 projet dans I'année (temps consagr2 projets dans I'année dont I'un
entre 30 et 35 heures). concerne la production d’un service

(temps consacreé : entre 30 et 40 heures
par projet).

Tableau 1 : Difféerences entre les deux options feurréalisation sur projet »

Les programmé$ de troisiéme, pour I'enseignement de la technelogiécisent, en terme
de compétences et de savoirs, le niveau des élawelin de troisieme. Les textes
concernant la « réalisation sur projet » laissenttde-t-il, a 'enseignant des éléments de
liberté, que ce soit sur le plan pédagogique pougdnisation de la classe ou sur le plan
didactique dans le choix des activités a propoarrédeves. Les prescriptions concernant
la «réalisation sur projet » laissent aux enseitnae technologie une part de prise

d’initiative non négligeable.

3- Pratiques enseignantes

32 Arrété du 18 juin 1999. Programmes — Programms<sidsses de troisiéme des colléde. hors série
n°4 du 22 juillet 1999.
Arrété du 15 septembre 1998. Programmes — Progrardegclasses de troisieme des collég€3. hors
sérien°10du 15 octobre 1998.
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Le contexte d’enseignement étant posé, notre pugation est maintenant de se centrer
sur la pratique des enseignants de technologiallta mise en ceuvre des réalisations sur
projet.

Afin de situer notre recherche par rapport au pgg/sansidérablement vaste des travaux
dont l'objet est les pratiques enseignantes, nawpgsons dans un premier temps

d’effectuer une catégorisation des travaux. Dansagond temps, nous focaliserons notre
attention sur les problématiques des travaux déerebe concernant les pratiques

enseignantes dans le domaine de I'enseignemeattdelnologie au collége.

3-1 Etats des lieux des recherches

Le numéro spécial de la revue Francaise de pédagagiles pratiques enseignantes,
montre que l'intérét pour ce sujet est extrémenmapbrtant. Les préoccupations ne sont
pas toutes les mémes, et le sens donné au majywast méme parfois divergent. Partant
de ce constat, une stabilisation du tenonatique est nécessaire avant de catégoriser ce

type de travaux.

Marguerite Altet (2002, p.86) définit le mairatique comme «a maniere de faire
singuliére d’'une personne, sa facon réelle, progfexécuter une activité professionnelle :
I'enseignement®3. Pour un enseignant, cette pratique regroupe deujui concerne la
préparation, la recherche documentaire, la lectliae,planification, I'organisation
prévisionnelle, la correction etc. Parler de pragignseignante revient peut étre aussi bien
évoquer ce qui se fait en classe que hors de $seleomme l'indiquent Aline Robert et
Janine Rogalski (2002, p.506). Le mptatique permet de «désigner tout ce que
I'enseignant ou I'enseignante met en ceuvre avamigdant et aprés la classe (conceptions
d’activités au moment de la préparation des séanceenaissances diverses, discours
mathématique et non mathématique pendant la clagstes spécifiques, corrections de

productions d’éléves etc. »}".

¥ Altet, M. (2002). Une démarche de recherche sprasique enseignante : 'analyse plurieRevue
Francaise de pédagogie. 13#5-93. p.86.

29 Olivier Grugier



Ces recherches sur les pratiques enseignanteseaqpdes contributions a la modélisation
du systeme d’enseignement-apprentissage. Dansnsedas, ces contributions ont pour
finalité I'apport de connaissances sur le systamenEme (Marguerite Altet - 1994). Dans
d’autres cas, elles ont pour souhait de faire @rdies pratiques des enseignants et méme
parfois, certains travaux revendiquent les deutgiRbGoigoux - 2002).

Les contributions proviennent d’approches difféesnsuivant les objets qui sont pris en
compte : I'activité de I'enseignant en classe (Btepa Casalfiore - 2002), les activités des
eleves que I'enseignant provoque a la fois patdekes prescrites et par le déroulement
gu’il organise (Aline Robert - 1999-2002), les @sstdes enseignants en classe, les
interactions verbales entre I'enseignant et legedléNicole Tutiaux-Guillon - 2002), ou
d’'une maniere plus large les attitudes et postieesenseignants (Anne Barrere - 2002).
Tous ces travaux centrés sur les pratiques ensgemae distinguent les uns des autres,
comme le remarquaient Jean-Francois Marcel & #1022 p163), par les questions de
finalités, d’ancrage théorique, d’objets privilégiét de méthodologie. Cependant, ces
travaux se différencient, surtout, les uns deseausuivant qu’il s’agit de pratiques
effectives ou déclarées. Cette question de cleatin des pratiques entre ces deux

catégories n’est pas seulement d’ordre méthodalegiq

3-1-1 Pratiques effectives

Les pratiques effectives s'intéressent directenaemt relations entre les enseignants, les
éleves et les contenus d’enseignement en jeu darladse. Ces travaux sont au coeur de ce
qui se fait en classe, au cceur de la pratiqueerés#t rapprochant alors d'un travail
d’anthropologie. Patrice Venturini & al. (2002, p@ppellent que la pratique effective met
'accent sur «l'orientation praxéologique des recherches, c'egalie celles qui
s'intéressent aux conditions méme de la relatiatadiique»™.

La pratique effective est souvent mal connue. Egt,db méconnaissance de cette pratique
est liée a la difficulté pour les chercheurs d’avacces a cette pratique. L’'acces a la

pratique en classe se heurte a une difficulté déogiue car bon nombre d’enseignants

% Robert, A. & Rogalski, J. (2002) Le systéme comelet cohérent des pratiques des enseignants de
mathématiques : une double approdl®revue canadienne de I'enseignement des scielases
mathématiques et des technolog&3s-525. p.506.

% Venturini, P. Amade-Escot, C. & Terrisse, A. (Bd2002).Etudes des pratiques effectivéapproche
des didactiquesParis : La pensée sauvage édition. p.7.
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ne souhaitent pas qu’une personne extérieure pacseer a leur pratique, par peur du
jugement. C'est le constat que Marilyne Coquidé0®0p.213) a pu faire lors de
recherches centrées sur les activités expérimentdés éleves. Pour l'auteug de
nombreux collégues acceptent volontiers une coit#timn et la présence d’observateurs
extérieurs dans le cadre d'un enseignement qui peparaitre comme innovant, mais
nombreux aussi sont les collegues réticents a Regade ce qui se passe réellement dans
les classes, méme pour un but de recherche, 'ghen des pratiques effectives pouvant
peut étre, inconsciemment, étre percue comme weadion et un jugement®.

La seconde difficulté est méthodologique. L'accda pratique en classe nécessite de ne
pas s’appuyer uniguement sur le discours des eramdig) En effet, des divergences
peuvent apparaitre entre le discours sur la prat@uclasse et la pratique réelle en classe.
D’une part, les enseignants ne sont pas toujoufaifgment « conscients » de tout ce qui
se passe dans leurs classes et d’autre part, éteglenseignants sont conscients, rien ne
leur interdit de raconter une version de leursiguats de maniere élogieuse.

Ces deux difficultés évoquées sont en partie lsoma qui font que les travaux sur les

pratiques enseignantes sont surtout des praticgeiardes.

3-1-2 Pratiques déclarées

A l'opposé des pratiques effectives, les pratiquedarées se fondent sur les discours des
enseignants. Bien entendu, la méthodologie déplegtalifférente mais ce qui differe
fondamentalement, ce sont les objets pris en couigute ces travaux : ce que pense les
enseignants lorsqu’ils planifient leurs cours, @ample (Francois Tochon - 1989).

Du co6té de la méthodologie employée, ces travaasesitent plus facilement vers des

guestionnaires et des entretiens plutét que dedifation directe.

% Coquidé, M. (2002). Quelle analyse didactiqueptasiques expérimentales des éléves ? In P. Venturi
C. Amade-Excot & A. Terisse (EdsBtudes des pratiques effectives : 'approche ddaaliques.
(pp. 213-224). Paris : La pensée sauvage édifia?il 3.
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3-2 « Réalisation sur projet » et contraintes

Les travaux centrés sur les pratiques enseignataes le champ de la didactique de
I'enseignement de la technologie au collége sont mmambreux, comme le rappelle Joél
Lebeaume (2002). De plus, ces travaux sont majanmtent centrés sur les pratiques
déclarées des enseignants mais ils ne prenneribpsaen compte les mémes objets. Par

contre, ces travaux éclairent un certain nombrgistes de recherches inexplorées.

La recherche collective intitulée discipline scolaire et prise en charge de
I'hétérogénéités>’ cherche a repérer les possibilités et les modatiééprise en charge des
éléves dans la mise en ceuvre des parties réatisatio projet dans les classes & Bt

de 4™ L'enquéte, par entretiens, réalisée auprés dignaets formateurs et
d’enseignants de technologie, révéle que ces dsrmigissent sur deux registres : le
registre pédagogique et le registre didactique.nBigie |'orientation des entretiens
privilégie le registre didactique, les réponseséant majoritairement orientées vers le
registre pédagogique.

Dans un premier temps, les enseignants citent tgansations pédagogiques qu'ils
mettent en ceuvre en classe comme des ateliersatdsyrdes groupes de travail, des
groupes daide... Il est également relevé qu’'en fonctdes éleves rencontrés, les
enseignants mettent en place ce que I'on nommeranc& une pédagogie différenciée
fondée sur une classification préalable des éléves.

Dans un second temps, il apparait que les ensdgydantechnologie interrogés laissent
plus ou moins de temps aux éléves afin qu’ils mumsg$inir les productions en cours et
pour que l'ensemble des compétences soit abordéplDe I'étude réalisée aupres
d’enseignants de technologie exercant en ZEP meivatence une certaine dérive en
agissant sur les contenus de la discipline. Ent,effgtains enseignants sélectionnent les
compétences a atteindre par I'éleve, comme I'évagqueles enseignants de technologie
interrogé: «au niveau des compétences, au final... avec deseslassn fait un peu plus
que la moitié et avec d’autres on arrive a toutes flaire (...), il vaut mieux faire et gu’ils

aient compris plutdt qu’atteindre toutes les corepées et qu’ils n’aient rien compris a la

3" Lebeaume, J. (Ed.) (19998)iscipline scolaire et prise en charge de I'héténgité. Pratiques
enseignantes en technologie au collé@apport de recherche en réponse a I'appel d'dfir€omité
National de Coordination de la Recherche en Edmeati
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fin »°®. Autrement dit, toutes les compétences stipulées tbs programmes ne seront pas
abordées avec les éleves.

Dans cette recherche, I'enseignement de la techmplet plus particulierement les
réalisations sur projet sont utilisées comme ptétgour déceler des indices de prise en

charge de classes hétérogenes par les enseignants.

La these de Frédéric Glomeron (2001) aborde unbklégratique différente. Elle a pour
objet la technicité déployée par les enseignantdedenologie lors de ['utilisation de
matériels techniques. Sur le plan méthodologiqiest ¢a technique des carnets de bord,
complétés par les enseignants, qui est privilégiage de recueillir la nature de I'activité
que I'enseignant a eu a mener pour utiliser ce mehtédci, la question fondamentale est
celle de la formation des enseignants a l'utilsatile ce matériel. Quel est le niveau de
technicité minimum et nécessaire ? Cette rechensrdrée sur les pratiqgues déclarées par
les enseignants, ne s’intéresse pas directementéalisations sur projet. Seul I'aspect
mateériel, physique (perceuse, fraiseuse, tour..t pxgdoré. Nous sommes, avec ce travail,
sur des pratiques particulieres des enseignantsed®ologie. Il s’agit de pratiques
ponctuelles et spécifiques pour réaliser des gmbdei montage, des réglages de machines

ou encore effectuer des dépannages.

Jacques Ginestié (1999) constate, a partir de riexa des classeurs d’éleves, une
uniformité de présentation des activités scolanaess la pratigue des enseignants de
technologie de I'académie Aix-Marseilles. Cettedétubasée sur les anciens programmes
de technologie, montre que la démarche de progktsimiel, présentée dans I'ouvrage de
Ignace Rak et al (1992), joue un rdle d’organisaties activités. Ce travail dont I'objet est
la structure de la discipline dans les pratiques eleseignants laisse apparaitre une forte

orientation des éléves vers le résultat a atteindre

3 Cf. Grugier, O. (1999).es professeurs de technologie en ZEP et I'hétéréigg des éléves et la diversité
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Georges Cazenave (1997), en demandant & des élévasdlege de la région parisienne
d’identifier puis de classer dans I'ordre les étage la démarche de projet technique et les
opérations détaillées correspondantes, s’intérassaspect structurel de la discipline.
Cette étude, opérée en 1994 sur les éleves, rglveette pratique enseignante établit une
sorte de programmation de ce que les éléves dofa@et en terme de taches, dans le
temps. La mise en place de la démarche de prajbhitpue constitue, pour I'auteur, un

plan d’action.

Le travail de Guy Manneux (2004) differe des prérds puisqu’il est le seul sur les
pratiques effectives des enseignants. L'auteuraréirpd’observations des séances ou les
éleves sont en production, propose de caractédssr situations d’enseignement-
apprentissage. Les situations d’enseignement-afigsage liées a la production sont
prises comme objet d’étude.
Il apparait que les pratiques des enseignants reetéasent, pour les quatre séances
observées, par les activités qu’ils menent en elasisisi, I'enseignant :

- organise, lance, explique, ajuste, régule les ibesiy

- fait des démonstrations ;

- apporte des connaissances, une aide technique ;

- veérifie et corrige des gestes, des attitudes ;

- réalise les réglages et actions de maintenanceuas ;

- aide, encourage, contrdle, évalue ;

- met en place des groupes.
L’auteur affirme que ces situations d’enseignenagprentissage liées a la production,
selon le point de vue des éleves, sont limitées dulée d’'une séance. Cette affirmation
semble supposer que les enseignants construisgngrieseignement en une succession de
séances et non pas comme un ensemble global. éette n'apporte pas d’indication sur
la mise en ceuvre de telles situations dans le tesapsur I'organisation des situations

d’enseignement-apprentissage entre elles.

Actuellement, la méconnaissance de la pratique igmma#te en classe, et plus

particulierement la mise en ceuvre d’'une «réabisasur projet » face a des classes

des contextesMémoire de stage tutoré. DEA. Cachan, LIREST-GDSI9p + annexes.
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hétérogéne demeure. De plus, malgré les programoiesertes, fixent I'ensemble de la
discipline mais qui laissent entrevoir une miseoeuvre multiple, les recherches sur les
pratiques enseignantes révelent une uniformisaBelon Joél Lebeaume (2002, p.81), ces
enquétes ne permettent pas de révéler finememprdtisiues effectives des enseignants. |l
convient d’engager des recherches sur les pratigffiestives afin de mettre enredation

les moyens et les techniques pédagogiques quedeiyrants signalent™.

3-3 Mise en ceuvre de la réalisation sur projet

La « réalisation sur projet », telle qu’elle estgantée dans les programmes, est constituée
d'une succession d’étapes. L'organisation de c#g&rdnts moments du processus du
projet correspond, selon Alain Crindal (2001), & wiructure séquentielle linéaire. |l
s’agit, en reprenant l'idée de cet auteur, de guattapes qui se suivent les unes a la suite
des autres. Donc lorsque I'éléve est a I'étape meduction », il n‘a plus la possibilité de
revenir a I'étape précédente, celle de «recherehedétermination de solutions ».
Toutefois, pour les éleves, cette « réalisationpsajet » ne peut pas se définir uniquement
en terme d’étapes séquentielles mais plutét enetefendécisions prises sous contraintes,
comme le précise Joél Lebeaume (1999b). Cettesadiain ne peut pas étre congcue comme
un ensemble successif et isolé de moments scolaiegs plutdt comme un ensemble
cohérent et organisé permettant de donner du sensaget. Ceci pose la question de
I'organisation en classe entre les differents mdmenolaires pour la mise en ceuvre de

cette réalisation.

La mise en projet implique nécessairement, pouréléges, de disposer de temps pour
obtenir des résultats a la fin des étapes. Par@eepour la réalisation d’'un range CD, les
éleves sont amenés a rechercher des solutionsgaesmpour maintenir les CD en place.
Pour cela, il est difficile de déterminer combiea ®mps cela va prendre aux éléves.
Malheureusement, le découpage institutionnel qosiste a morceler I'enseignement en
séances disciplinaires implique des contraintepteatles importantes. Dans ce contexte,

comment la « réalisation sur projet » est-elle mis@euvre en classe par les enseignants ?

¥ Lebeaume, J. (2002). L'enseignement régulier dectanologie dans I'hétérogénéité des acteursset de
contextesAster, 35 65-83. p.81.
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Le temps exerce une grande prégnance sur le fonetioent de la classe, comme nous
I'avons signalé au paragraphe précédent. En cléisgsgignant est le gérant du temps.
Yves Chevallard et Marie-Alberte Johsua (1991, pa)pellent que ta distinction de
I'enseignant et de I'enseigné s’affirme donc spgeément, non par rapport au savoir,
mais par rapport au temps»:. Lors de la mise en ceuvre de la démarche de projet
Jacques Ginestié (1999, p.6) avait repéré que @Bapg discours des enseignants de
technologie, les séances étaient réparties enidondes étapes de la démarche de projet
industriel. Cette répartition n’était d’ailleurs gpadentique pour chaque étape. Ainsi,
I'enseignant est amené a gérer le temps en acdgstisnou moins de temps aux éléves de
maniere a ce qu'’ils puissent obtenir les résufiats. Mais, la gestion ne se limite pas
uniquement a donner du temps. Il peut s’agir égatgnd’organiser chronologiquement
tout au long des quatre étapes de la « réalisaionprojet », les différents moments

scolaires afin de faire avancer le projet.

Au regard de ce qui est évoqué précédemment, agesiops se posent :

Est-ce que les enseignants tiennent compte decoeipi@ge en étape pour la mise en
ceuvre de la « réalisation sur projet » ?

Est-ce que cette structure séquentielle linéainglitonne la mise en oeuvre aupres des
éleves ?

S'’il s'agit d’'une mise en ceuvre par étapes, shgié quatre étapes déconnectées les unes
des autres ou bien existe-t-il une cohérence drehke?

Comment la mise en ceuvre de la « réalisation fijetps est-elle gérée par les enseignants

en fonction du temps et des éléves ?

4- Questionner la pratigue enseignante en classed®la mise en

ceuvre de la « réalisation sur projet »

Les différentes réformes évoquées précedemmenueand peu modelées le collége actuel.

Ces reformes, en liaison avec les politiques gmeraentales, ont fait du collége le lieu

0 Chevallard, Y. & Johsua, M.- A. (1991)a transposition didactique ; du savoir savant avair enseigné
Grenoble : La Pensée Sauvage. p.72.
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d’accueil pour I'ensemble des éleves qui sortenté@mle primaire. La suppression des
filieres CPN, 4™ et 3™ technologique pour ne citer que celles-ci, etde ge filieres
d’accueil, comme la®3*® d’Insertion, ont conduit & constituer des classesolléges de
plus en plus hétérogenes. Les questions autouoltkge unique sont toujours d’actualité
comme le révéelent les themes proposés au collogeenstruction/déconstruction du
collége unique : les enjeux de I'école moyennectofre 2005} Pour un enseignant,
nous retiendrons deux contraintes décisives, intdgreges de leur volonté, avec lesquelles
il est nécessaire de composer. La premiére est deB classes hétérogenes et la seconde
concerne le découpage de l'enseignement en séali®eplinaires, qui peut sembler
anodin au premier abord mais qui souleve des aquesstorsqu’il s’agit de mettre en place
en classe un projet technique.

Pour un enseignant de technologie, la mise en omivrelasse de®3° de la partie du
programme « réalisation sur projet » ne semble es simple. En effet, en plus des
contraintes dues aux classes hétérogenes et aupd@eode I'enseignement en séances, les
éleves doivent étre mis en projet. Ceci impliques des taches de nature technique
effectuées par les éleves ne doivent pas étre ailtesoles unes des autres et qu’elles
doivent permettre d’atteindre les résultats fixa@slp projet technique.

Les deux contraintes, considérées comme majeuessoient a deux ensembles de
questions :

Quelles sont les pratiques, en classe, des ensgsgi@ technologie pour la mise en ceuvre
de cette «réalisation sur projet » ? Comment leseignants composent-ils face a un
public hétérogene ? Sur quoi agissent-ils poueftice a cette hétérogénéité ? Qu’'est-ce
que ce découpage par séances implique dans ceogudaire faire les enseignants aux

éleves ?

Dans les programmes, cette « réalisation sur prsoj@isse apparaitre une programmation
sous la forme de quatre étapes. Cette structungestiglle linéaire conditionne-t-elle la

mise en oeuvre aupres des éleves ?

“1 Appel & contribution disponible sur :
http://www.aecse.net/cgi-
bin/prog/colloque/show_colloque.cgi?langue=fr&idllocque=564&password=&email=
thémes retenus pour ce colloque :
- L’école moyenne et ses acteurs : logiques d’actagiques professionnelles ;
- L’école moyenne : hétérogénéité et différenciatio
- L’école moyenne : disciplines, savoirs et curtcos.
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De plus, les programmes prévoient des variationsddé temporel entre les deux options
de 3™ Ces variations, au niveau de la prescriptioneetes deux options, posent une

question : les pratiques des enseignants sontieesémes pour les deux options ?

Finalement, comment sont organisées, entre edlesnterventions de I'enseignant, lors de
la mise en ceuvre de la « réalisation sur projet ?

Les travaux de Georges Cazenave (1997) et de Jacguestié (1999) sur les anciens
programmes identifiaient la pratique des enseigngmbur la mise en ceuvre de projet,
comme une orientation programmé de l'action degesleEst-ce que ce orientation, forte,

apparait encore avec la mise en ceuvre de la gatiati sur projet » erf3*?

Actuellement, les travaux de recherche en didaetdgl la technologie ne permettent pas
de répondre vraiment a ces questions. La pratigseedseignants de technologie, pour la
mise en ceuvre de la partie « réalisation sur progdns les classes de troisieme, souléve
des interrogations du fait qu’elle est mal conrugs paragraphes qui suivent présentent un
outil permettant de décrire et d’analyser cetteensis ceuvre de la « réalisation sur projet »,

éventuellement différenciée selon les deux optamgoisieme.

4-1 Cadre d’'action

En classe, la « réalisation sur projet » permeindére les éleves en projet et d’'orienter
I'action pour qu’ils obtiennent des résultats. Pélain Savoyant (1979, p.24), le projet
comme «oute réalisation d'action suppose l'existence cHez sujet d'une base
d’'orientation, reflet de l'action objective et enéme temps systéme directeur de
I'action »*2. Cette « base d’orientation » donne & la foisdimtpde départ, I'arrivée et la
direction a prendre pour arriver. Pour I'enseignatie peut orienter I'action des éleves
pour des situations collectives. Mais, cette bdsstpas suffisante car le projet implique
aussi une programmation de I'action (Jean-PierngiBet — 1990).

En classe, nous supposons que le role de I'engdignasiste a mettre en place, auprés des

éleves, cette « base d’orientation » et de prograom dans le temps. Pour I'enseignant,

2 savoyant, A. (1979). Eléments d’un cadre d’anatisé&activité : quelques conceptions essentielke
psychologie soviétiquéCahiers de Psychologie. 227-28. p 24.
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les contraintes d’organisation temporelle (durésésfuentialité) impliquent au moins de
s'assurer que les éleves « partent » dans la bdimeetion et qu’ils conservent le cap
malgré des détours et des dérives éventuelles. Blgysosons que, pour I'enseignant, la
mise en ceuvre d’un projet technique consiste aocadrer I'action des éléves, tout au

long des séances consacrées a la « réalisatigmageat ».

Il convient de préciser ce que recouvre « cadretidia ».

4-1-1 Cadre et action
4-1-1-1 Cadre

Dans son acceptation usuelle, cadre signifie cecigemnscrit un espace (le grand Robert
de la langue francaise — 20t1)D ailleurs, son étymologie provient du nom « éast
D’une maniére plus précise, il peut s’agir d'unasplimité en vue d’'une production ou
d’'une occupation comme il est précisé dans ledliotiire de la langue du °6t du 26
(1971 Le dictionnaire encyclopédique le Grand Laroussiversel (1997) associe ce
nom masculin a celui d’action en précisant quealdre est ce qui borne et limite I'action

de quelqu’un. Le sens usuel de cadre semble &oeia@sau nom féminin, délimitation.

Le termecadrea aussi des usages spécialisés avec des semerd#fféDans certains cas,
ce terme évoque une regle fixée comme cela sentl@ele cas en droit commercial
belge. Dans d’autre cas, comme en sociologie, teomale cadre fait référence au cadre
interprétatif d’'une personne ou d'un groupe. Eraditfjue des mathématiques, il est une
notion dynamique lorsque qu'il fait référence aewyq de cadres.

En droit commercial belge, le ternvadre fait référence a la théorie des cadres légaux
obligatoires. La théorie des cadres légaux obligggoénonce, comme le rappelle Nadia

Younes (2001, p.8) gu’il n'est pas possible de créer des sociétebjatacommercial en

43 CadreLe grand Robert de la langue Francaise (200bjume 1. Paris : Dictionnaire le Robert. p 1801.
4 Cadre Trésor de la langue Francaise. Dictionnaire dedague du 19& et du 20& (197¢plume 3.
Paris : Editions du centre National de la Recheftientifique. p 1145.
%5 Cadre Grand Larousse Universel (199%jolume 3. Paris : Larousse. p.1638.
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dehors des cadres définis par la loi commercidfe L'application de la théorie des cadres
|égaux obligatoires correspond a un systeme fermné tb sens qu'’il ne peut étre adapté et
modifié par des tiers. Il s’agit d’'une regle a saiv

En sociologie,cadre a été introduit par Erwing Goffman (1972) avec kesadres
primaires ». Pour cet auteur, un événement poundiridu, quelle que soit la nature de
cet événement, ne prend sa signification que stiptacé dans un cadre ou des cadres. Ce
ou ces cadres conditionnent les actes d’'un indiamdicours d'un événement. Ces cadres
primaires distingués en deux classes, les cadtesetmet les cadres sociaux, comportent
des lois, des regles et des postulats instituédeparonde physique, l'irréversibilité du
temps par exemple, et I'environnement social contierevironnement d’'une entreprise
pour un employé. La connaissance de ces cadresepetm donner du sens aux
événements, de les percevoir et de les interpréter.

Cependant, le cadre, comme le précise Claude Jé2688, p.79), n'est pasgu’un décor

ou un environnement mais une combinaison, qui rdéstgours a divers degrés
problématique, de contextes et d'actions qui sepoaient & celui-ci»*’. En ce sens, un
cadre se trouve éventuellement transposé d’unatisitua une autre. L'auteur prend ici
I'exemple de la boxe qui est un combat irréellecanore la piéce de théatre qui n’est pas
la vraie vie. Dans ce sens, l'interprétation d'w@reement doit étre pensée en terme de

cadres transposeé, c’est-a-dire placé dans sonxtergeatio-temporel.

Anne Revillard (2004), qui propose une réflexionpartir de I'ouvrage des auteurs
américains Mc Adam, Mc Carthy et Zald (1996), merue cette théorie des cadres a été
développée pour caractériser les comportementsediiscdans des situations. Ainsi, l'idée
de cadre permet, d’'une part, de mettre I'accentlesyrocessus cognitif impliqué dans
I'interprétation, la classification et la caract&tion des comportements et des situations et
d’'autre part, cette théorie permet d’expliquer lartigipation individuelle a une
mobilisation. Dans ce cas, cela questionne suefliests stratégiques conscients qui sont
déployés par une personne ou un groupe pour coaneré® monde et qui légitiment et
motivent I'action. Le cadre comporte une série éiglas et de postulats. Partant de ces
hypothéses, cette théorie permet d’interprétemiesfs de I'action d’'une personne ou d’un
groupe.

“®Younes, N. (2001)Evolution de la personnalité morale des sociétés ta réforme introduite en 1995 au
nouveau code des sociét&moire de fin de cycle de licence. Universitthoique de Louvain-La-
Neuve. 47p. p.8.
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Cela ouvre sur des possibilités d’action et dexrraditives. Ceci impliqgue que le cadre ne
soit pas forcément figé et rigide mais qu’il aceegés variations dans l'action.

Régine Douady (1986, p.11) développe la notion ddre en didactique des
mathématiques pour exprimer les concepts mathéneationmpliqués dans un probleme et
les relations entre ces concepts.

Un cadre, mis en place par I'enseignant en classe lges éleves, permet d’analyser les
savoirs en jeu et les relations entre les différesivoirs au cours de situation
d’enseignement-apprentissage en mathématiques 8efl@uteur, un cadre estenstitué
des objets d’'une branche des mathématiques, desiored entre les objets, de leurs
formulations éventuellement diverses et des imaggdales associées a ces objets et ces
relations»*®. Deux cadres peuvent avoir les mémes objets maiiigues et différer par
les images mentales et la problématique développ®e. cours de situation
d’enseignement-apprentissage, l'enseignant peutuitn les éleves a se poser de
nouvelles questions par rapport a de mémes objgtsematiques. Le passage d’'un cadre a
un autre est possible et s’opére d’'une maniererdignee. Cette notion de cadre n’est pas
étrangére & ce que Colette Laborde et Gérard Vedg(E094, p.7Tf appellent champ
conceptuel dans le sens gu’elle est liée a dessommathématiques. Un cadre est en liaison

avec des objets mathématiques. Il comporte une dérrégles et d’outils conceptuels.

Ces acceptions decadre» different : théorie des cadres Iégaux, cadrigsgires, jeux de

cadres laissent apparaitre des usages diversiRdefcadre se réfere a des regles fixées ;
il s’agit alors d’'un cadre figé et incontournalans d’autres cas, le cadre est un moyen
de comprendre des événements et de les interpRaar.ce dernier usage, le cadre peut
étre amené a évoluer a s’agrandir de maniere @\@rcdes événements d’'une maniere

différente, plus large ou plus réduite

47 Javeau, C. (2003%ociologie de la vie quotidiennaris : PUF. p.79.

“8 Douady, R. (1986). Jeux de cadres et dialectiguie @bjet. Recherches en Didactiques des
Mathématiques?, 2,5-31. p.11.

49 Laborde, C. & Vergnaud, G. (1994). L'apprentissagiBenseignement des mathématiques. In G.
Vergnaud (Ed.)Apprentissages et didactiques, ou en est-dpf. 63-93 ). Paris : Hachette
Education. p.71.

Le champ conceptuel est un ensemble dituations dont le traitement implique des schéemescepts et

théorémes, en étroite connexion, ainsi que lesdsprtations langagiéres et symboliques susceptitéae

utilisées pour les représenter
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Nous définissonsadre non pas comme une contrainte incontournable maiétpcomme
une délimitation, un encadrement mais aussi commeeauientation pour I'éléve tout en
laissant la possibilité d’effectuer des choix. €etirientation consiste a indiquer la
direction a prendre mais sans préciser commenrg.f&n raisonnant par meétaphore, le
cadre délimite le terrain de jeu, la regle du jeaistaisse les joueurs mener le jeu comme
ils le désirent.

Le terme « cadre » étant défini, attardons noust@iaant sur celui d’action.

4-1-1-2 Action

Le termeaction est employé dans son sens général pour caractégispie fait quelqu’un,
sa maniére d’agir (Le grand Robert de la languengaime — 200%Y. Il s’agit bien de
I'action d’un individu, que nous retenons, et naumdgroupe comme cela est défini dans le
dictionnaire de la langue du ®6t du 26°% L’action est une manifestation de I'individu.
Cette manifestation peut étre du faire ou du pepser faire. Pour nous, le terraetionne
doit pas étre en opposition avec penser commeidiiredla définition proposée dans le
Grand Larousse Universel (1987)

En projet, I'action de I'éleve ne doit pas étre wldm de sens et isolée. Elle prend du sens si
elle est en relation avec le résultat a obteniaction est contextualisée soit inséparable de
la situation ou elle est indéxée. Ce dernier pdmtvue est défendu par de nombreux
auteurs en psychologie, comme le souligne Yves, Cl18689) en consacrant un chapitre sur
I'action située. Cette contextualisation de I'antse traduit par une cohérence entre ce qui
se fait et se pense pour faire, et les représentaties moyens pour obtenir le résultat.
L’action ne doit pas étre isolée. Il s’agit poutacde s’assurer que ce qui se fait ou se
pense pour faire doit étre confronté avec ce @stdait et s’est pensé pour faire et ce qui
se fera et se pensera pour faire. De ce fait,idaactécessite d’étre placée sur une échelle
temporelle indiquant sa position dans la progrespawur obtenir le résultat.

Finalement, I'action est un ensemble organisé peamied’atteindre un résultat déterminé.

%0 Action. Le grand Robert de la langue Francaise (200bjume 1. Paris : Dictionnaire le Robert. p.143.
*L Action. Trésor de la langue Francaise. Dictionnaire dedadue du 19& et du 20& (197¥plume 1.
Paris : Editions du centre National de la Recheftientifique. p.602.
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4-1-2 Cadre d’action régulée

Le cadre d’action renvoie a deux idées fortes disgociables. La premiere consiste a
mettre en place un cadre délimité dans lequelsgodérouler I'action des éléves. Ce cadre
indiqgue ou se déroulera l'action en plantant leodéet place l'action sur une échelle
temporelle, en imposant la contrainte de tempssdande consiste, par la mise en place
de ce cadre d'action, de guider l'action des éleaesndiquant le point de départ et le
résultat a obtenir a la fin du projet. Cette orioh est également présente pour assurer
une cohérence entre les moments de l'action.

Selon les possibilités laissées a linitiative éésves, le cadre d’action est plus ou moins
étroit. Dans une forme « ouverte », le cadre ddacfiourrait laisser une part importante de
rationalité, pour les éléves, au niveau des chaékféctuer pour obtenir le résultat. Cette
rationalité pourrait apparaitre également au nivelau 'enchainement de différents
moments permettant d’obtenir le résultat visé.d@atre, dans sa forme la plus « fermée »
qui nierait le projet, le cadre d'action pourraitreé assimilable a une gamme de
fabrication® comprenant la description d’une succession d'étapécessaires a la
réalisation d’'une piéce d’'un produit-objet (IgndRak & al. — 1996, p.203) et associée a
des contrats de phase indiquant toutes les opésadiceffectuer par les éleves, tels ceux

donnés aux opérateurs devant leurs postes deltravai

L’action se traduit par des activités que les &édeivent développer et mener. Ces
activités sont orientées par le résultat a obtenipar la perception que chacun a de ce
résultat, comme le souligne Jean-Yves Rochex (1P9R) en reprenant les travaux des
psychologues Léontiev et Vygotski. Selon Jean-YReshex, la mise en ceuvre d’une
activité par un éleve estsoumise a la représentation du résultat visé (.equél exerce
ainsi une fonction d’orientation, de direction dactivité »*. L’activité est directement

liée aux caractéristiques individuelles, psychigetesociales de chaque individu.

2 Action. Grand Larousse Universel (199%jolume 1. Paris : Larousse. p 94.

*3 Nous retenons la définition du terme « gamme wasiii: une gamme doit définir la suite optimale des
étapes conduisant le produit de son état initmraétat final, en décrivant les étapes sous fodme,
contrats de phase, dans lesquels sont préciséegdestions a exécuter. Cf: Rak, I. ; Teixidp, D.
Gavet, D. & Favier, J. (1996). Dictionnaire de teglogie industrielle. Conception, production,
gestion, maintenance. Paris : Foucher. p.203.

** Rochex, J.-Y. (1995).e sens de I'expérience scolaifearis : PUF. p.42
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Les activités peuvent étre de natures différeriaseffet, I'activité est ce qui se fait mais
« c'est aussi ce qui ne se fait pas, ce qu’'on ne pasitfaire, ce qu’'on cherche a faire sans
y parvenir — les échecs — ce qu’on aurait voulupoufaire, ce qu’on pense ou qu’on fait
pour ne pas faire ce qui est a faire ou encore g®ig fait sans vouloir le faire. Sans

compter ce qui est a refaisg>, comme le précise Yves Clot (1999, p.119).

Le cadre d’action détermine un espace de libedétion, tout en restant dans un cadre
imposé avec lequel les éleves définissent et mahentactivités pour obtenir le résultat
visé. Pour les éléves, il s’agit de déterminepladrations, les moyens et les procédés gu'il

est nécessaire et possible de mettre en ceuvreptanir un résultat.

Ce cadre d’action nécessite d’étre élaboré a llézlurl projet afin que les activités des
éléves puissent prendre du sens entre le déplarmtée, c'est-a-dire le résultat. Cette
élaboration a I'échelle du projet doit permettree unise en projet réel des éléves par la
définition d’un résultat.

Cependant, il s’agit bien de mettre en place unecadaction et non pas un « cadre de
projet », comme cela pourrait étre appelé. Le cdtaetion, par l'orientation de I'action,
permet & I'enseignant d’étre le garant des contenugu. Il a un regard sur les contenus
mMis en jeu tout en s’assurant que les éleves miisteenir un résultat.

Contrairement a un cadre d’action, le « cadre dgpp se limiterait a poser le décor et a

définir le résultat a obtenir. L'enseignant segditrs assimilable & un chef de projet.

Le cadre d’action peut étre prévu ou encore rédudécadre d’action prévu correspond a
tout ce que I'enseignant prévoit en amont de laseaCe genre de cadre d’action renvoie
alors a I'idée de programmation que I'enseignanaiapu effectuer en dehors de la classe
alors que le cadre d’'action régulé correspond platix différentes interventions de

I'enseignant en classe lors de la mise en ceuvretajet.

Le cadre d’action régulé permet a I'enseignant deergles problemes matériels, par
exemple, pouvant survenir comme le signalait Fiédétoméron (2001) a propos des

enseignants de technologie de formation a domimagtanique. La mise en place d'un tel

%5 Clot, Y. (1999)La fonction psychologique du travaRaris : PUF. p.119
44 Olivier Grugier



cadre d’action peut s’effectuer également en fonctles différentes difficultés que les
éleves peuvent rencontrer. Dans ce dernier casagit peut-étre pour I'enseignant de

mettre en place non plus un cadre d’action mai®pties cadres d’action adapteés.

Quel est le cadrage mis en place par les ensegrarg de la mise en ceuvre de la
« réalisation sur projet » ? Est-ce que le cadegrdu par les enseignants est identique
pour différents éleves d’'une méme classe ? En ptdimaage de la gamme de fabrication,
I'enseignant définit-il les contrats de phase tin de I'éleve se limite t-elle a définir et
a réaliser les opérations qu'il doit effectuer pobtenir le résultat ?

4-2 Manifestation du cadre d’action

Le cadre d’action constitue un descriptif des prags. Plusieurs manifestations sont en

effet identifiables.

4-2-1 Des consignes

Dans la mise en ceuvre de I'enseignant, le cadiofaest communiqué aux éléves par
les consignes. Ce terntensigneindique bien I'idée de transmission d’informatiquaur

la mise en ceuvre. Il se distingue de la tache equwaie a l'idée d’exécution au sens de
Jacques Leplat et Jean-Michel Hoc (1983). Car seks deux auteurs, la tache est
prescrite. Jacques Leplat et Jean-Michel Hoc (1p83,) définissent la tache par rapport a
I'activité en écrivant : 4a tache est ce qui est & faire, I'activité ce gaifait»*°. La tache
prescrite est orientée vers un résultat a obtérdales des conditions déterminées. L’éleve
est alors conduit a exécuter la tache c’est-aalimeettre en ceuvre une ou des activités qui
vont lui permettre d’atteindre le résultat, le ptapidement et le plus fidélement possible.
Penser en terme de tache prescrite par I'enseigesignt alors nier toute idée de projet

pour |'éléve.

%% Leplat, J. & Hoc, M. (1983). Tache et activité gdanalyse psychologique des situatioBahiers de
psychologie cognitive, 3, #9-63. p.51.
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Ainsi, nous considérons que la mise en ceuvre daitrpar le fait que I'enseignant donne
des consignes pour que les éléves puissent prdedrdécisions et définir des choix, leur
action, par rapport au résultat a obtenir. Les igmes peuvent orienter plus ou moins
fortement les éléves mais sans pour autant indigxectement la démarche a suivre. Cela
signifie que les éléves peuvent aussi bien étrenama chercher la solution d’'un probleme
auquel ils sont confrontés, chercher a comprerafredisons d’'une difficulté a laquelle ils
se heurtent, qu'a chercher la réponse a une quoeqtidls se posent afin de définir,
concevoir et produire des objets techniques congstats d’'une démarche volontaire de
production organisée socialement.

Les consignes adressées par un enseignant n'ombytas les mémes fonctions. De plus,
elles peuvent revétir differentes formes et avdifédentes fonctions. Elles peuvent
également vehiculer un niveau de technicité tealiglus ou moins important et

s’organiser entre elles de maniéres différentes.

Les consignes adressées en classe sont suscejfiétiess de plusieurs types. Philippe
Meirieu (1989, p.84) distingue trois types de cgnss : des consignes-critéres qui
permettent de se représenter clairement I'objetradpire et finalisent le travail, les
consignes-structures qui représentent les passiagestournables pour réaliser la tache,
et les consignes-procédures qui proposent des égfied différenciées permettant
I'exécution des précédentes. Les premieres mditgurenant en situation de projet, les
secondes renvoient aux invariants structurelsreisiemes permettent la prise en compte
des variables-sujets’’.

Dans la mise en ceuvre des projets, les consignésraeignant sont alors susceptibles
d’énoncer le résultat a obtenir, de préciser lssg@ges considérés comme incontournables
pour obtenir le résultat, ou encore d’aider ley&déen fonction des difficultés rencontrées

a un moment précis.

Les consignes adressées en classe sont suscegahiegétir des formes écrites ou orales.
Dans la mise en ceuvre des projets, les consigméssgoeuvent étre notées sur le tableau,
étre rétro projetées ou encore étre inscrites ausupport papier. Les consignes orales

proviennent directement du discours de I'enseignant

" Meirieu, P. (1989)Enseigner, scénario pour un métier nouveRaris : ESF. p.84.
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Gilbert de Landsheere et André Delchambre (197903). classent les comportement
verbaux des enseignants par rapport a leurs forsctlees auteurs retiennent les catégories
suivantes :

- fonctions d’organisation : cette catégorie compréods les comportements
visant a régler la vie de la classe, a détermires tonditions de
I'enseignement ;

- fonctions d’'imposition : elles concernent le contele I'enseignement ;

- fonctions de développement : l'initiative, la ciesé des éleves est ici au
premier plan ;

- fonctions de personnalisation: [I'enseignant tireofip de I'expérience
personnelle extra-scolaire des éleves et tient tomges différences
individuelles ;

- fonctions d’évaluation : l'enseignant informe I'eé de la qualité de sa
performance.

Certaines de ces catégories semblent égalementetiexnde classer les consignes
adressées par les enseignants. Certaines consignesusceptibles d’organiser la classe
en indiquant les regles de vie a suivre ou encongrécisant I'organisation du travail pour
les éleves, d’autres semblent favoriser l'actiors édeves en imposant les contenus
d’enseignement ou au contraire en laissant lesegl@évelopper c’est-a-dire en leurs
laissant prendre de [linitiative. Enfin, certaineonsignes semblent permettre a
I'enseignant d’évaluer les éléves.

Pour cette recherche centrée sur les pratiquesrdgsgnants lors de la mise en ceuvre de
la « réalisation sur projet », nous nous intéressespecifiquement aux consignes ayant

des fonctions d'imposition et surtout celles li@esdéveloppement de I'éleve.

Les consignes adressées véhiculent un certain inigeatechnicité. Ce niveau varie en

fonction des composantes de rationalité, d’engtndeespécialisations, développées dans
les chapitres précédents. En effet, suite aux goasi adressées par I'enseignant, I'éleve
réalise un certain nombre d’activités pour obtdairésultat. Ces activités réalisées par
I'éléve se distinguent de celles qu’il peut avoifage en francgais, en mathématiques ou
dans toute autre discipline. Elles requierent ecérticité spécifique.
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La succession de consignes guide I'action des gléves derniers doivent ensuite définir
comment obtenir un résultat. Cette succession deigwes forme un ensemble qui

compose le cadre d’action.

4-2-2 Des consignes organisées

La cohérence du projet suppose que les consigniest sorganisées entre elles afin

d’obtenir un résultat. Elles ne peuvent étre sealgmuxtaposées. C’est le résultat

escompté qui assure la cohérence de ces consigries?).

Schéma 2 : Un ensemble de consignes en liaisonuavegsultat a obtentft

Lors de la mise en ceuvre du projet, I'enseignant pés bien donner une seule consigne
en précisant le résultat a obtenir, mais il estedgant susceptible d’intervenir plusieurs
fois et de proposer a I'éleve ce que Philippe Meiri(1989) nomme des passages
incontournables. Les consignes, intentionnellendennées par I'enseignant, ne sont alors
plus directement en liaison avec un résultat, rebés guident I'action de I'éleve vers un
objectif intermédiaire facilitant 'obtention dusditat escompté. Les consignes sont alors
associées a ce que nous nommonsnteation de production

L’intention, prise ici dans le sens que proposdidtionnaire Le grand Robert de la langue
Francaise (2001, p266), signifie pour I'enseigndatfaire tendre I'action d’'un éleve vers
une production. Cette production peut consistdstaror un résultat intermeédiaire.

De ce fait, il faut comprendiatention de productiomomme la maniére pour I'enseignant
de diriger l'action de I'éleve vers un sous-rédulifin que celui-ci puisse obtenir le

résultat.

*% Le nombre de consignes et d'intentions de prodoctieprésentées sur le schéma est purement aebitra
Il permet uniqguement de faciliter la compréhension.
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Les consignes sont aussi en liaison avietehtion de productioexprimée. Ces consignes
et cetteintention de productioonstituent un élément en relation avec le résaltibtenir
(Sch. 3).

ntention de productio

Schéma 3 : Un ensemble de consignes en liaisonuenemtention de production en vue

d’obtenir un résultat
4-2-3 Des consignes organisées en étapes

Les programmes de"¥ prescrivent la « réalisation sur projet » comme succession de
guatre étapes. A la fin de chacune des étapes|dess sont supposés obtenir un résultat
intermédiaire. Nous posons alors comme hypothese lgsl enseignants prennent en
compte, dans leurs pratiques, ces étapes et queppsequent, ils donnent des consignes
afin de guider les éléves vers I'obtention de cEsuiltats intermédiaires. Au cours des
différences séances consacrées a la «réalisationpmjet », les enseignants sont
susceptibles de donner des consignes et de guidegléves vers des intentions de
production afin d’obtenir ces résultats interméeisi Le cadre d’action, pour la mise en
ceuvre du projet, peut-étre constitué d’ensemblescalgsignes organisées par des
intentions de production en vue d’obtenir des tésslintermédiaires. C’est par I'obtention
de ces résultats intermédiaires que les éleveai@enrpouvoir obtenir le résultat final. Le
résultat intermédiaire est alors présenté commecandition nécessaire pour passer d’'une

étape a une autre dans la « réalisation sur psojet

Cependant, la contrainte due au temps a accordproget doit nécessairement étre prise

en compte dans la pratique des enseignants. Topt ar un début et une fin. Cette fin est
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fixée par le résultat a obtenir dans un temps déter. La mise en place de cadres d’action
nécessite d’incorporer cette notion de durée djepro

Le schéma n°4 montre ce que pourrait étre alorsadne d’action pour un éléve lors d’'un
projet en classe.

Intention de productid

Intention de productio)

Résultat intermédiairy

Schéma 4 : Schéma du cadre d’action d’'un projet

Les schémas n°2 et n°3 mettent en évidence lenrasoent d’élaboration du schéma du
cadre d'action présenté par le schéma n°4. Ce scipémmet de décrire la mise en ceuvre
du projet puisqu’il met en évidence les consigriiessées par I'enseignant pour un éléve
afin que ce dernier puisse atteindre le résultatnéd. Il situe l'organisation de ces
consignes adressées en classe par rapport auxianterde production que définit
I'enseignant. Quels que soient le type et la fodaeces consignes ayant pour fonction de
développer ou d'imposer, le schéma du cadre dlag@rmet de les mettre en liaison avec
un résultat intermédiaire. Cette schématisatiomygée la mise en ceuvre du projet par un
enseignant en mettant en avant l'orientation detiba des éléves mais aussi les
possibilités de liberté d’action par la mise ercpld’'un cadre d’action a travers le temps.
Par rapport a notre questionnement, la mise en ealvrprojet décrypté par un cadre

d’action pose les questions suivantes :
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Comment est organisé cet ensemble de consignésitentions de production entre-elles,
dans le cadre de la mise en ceuvre de la « réalisstir projet » ? Comment I'enseignant
répartit-il le temps d’enseignement entre les diffiées consignes, les intentions de
production et les étapes ? Comment se traduitdeugi@age de I'enseignement en séances,

au niveau du cadre d'action ?
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- Deuxiéme chapitre -

Méthodologie
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Enquéte sur les cadres d’action

Pour relever les pratiques des enseignants ereclidgst nécessaire de prendre en compte
les consignes données aux éleves au cours de hblsedes séances réservées a la
« réalisation sur projet ». Des observations desdns éducatives sont indispensables.
Avant d'observer les situations éducatives, quelgpedcautions doivent étre prises,
comme le soulignent Marcel Postic et Jean-MarieKeete (1988, p.7). Ces auteurs
précisent que I'observation porte tant6t sur un aspect parti@ine situation, tantét sur
une structure plus globale de fonctionnement. Cégeh une dialectique doit étre
introduite entre I'aspect partiel et la situationteére, afin de déterminer le sens de chaque
élément dans I'ensembl&®» D'aprés ce point de vue, la pratique enseignatui
nécessairement étre replacée dans son contexted@metapes de la « réalisation sur

projet ») si hous voulons lui donner un sens.

1- Relever les pratiques enseignantes

La méthode de saisie et de mémorisation des donm&@ésd’'une part s’adapter aux
contraintes liees a ce que nous voulons étudierurtconditions dans lesquelles nous
allons constituer notre corpus et, d’autre parttmedtre d’obtenir les informations
souhaitées. Deux techniques s'offrent a nous : paitéder a un enregistrement des

différentes situations avec des outils techniqueticaou vidéo, soit noter par écrit les
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interventions. Les situations d’enseignement déetdhnologie font que les éléves sont

amenés a effectuer des déplacements durant I&sedifés séances afin, par exemple, de
réaliser certaines pieces sur des machines outilsnoore d’effectuer des assemblages a
I'aide d'outils spécifiques comme le fer a bras&wur éviter la perte de concentration des
éleves et ainsi ne pas fausser les données, laig@ehqui consisterait a enregistrer les

séances sur bande vidéo n’a pas été retenue.

De plus, un enregistrement audio semble difficil@éarypter. En effet, lors de travail en

groupe, il serait difficile de déterminer avec éiade a qui la consigne était destinée.

Notre choix s’est alors orienté sur la prise denot

1-1 Carnet de bord

Nous décidons d'utiliser la méthode des carnetsbael pour relever les consignes
données, en prenant un carnet de bord par éléve.

Cette méthode permet de recueillir a la fois lgsntions de production, les consignes
données aux éléves et liées a ces intentions deigtion ainsi que le temps alloué pour les
activités par I'enseignant. Au sujet des carnetdalel, Marcel Postic et Jean-Marie de
Kelete (1988, p.62) précisent que cette techniqne se contente pas de noter les activités
réalisées. Elle peut comprendre des informationssauariées que les intentions visées,
leur justification, les activités prévues au dépace qui été fait, vu, entendu, les
circonstances de l'action, ses effets, les diffeifencontrées, les interprétations données
aux évenements, le systéme de valeurs que l'ordeéaridre, les représentations d’autrui,

les réactions devant le comportement d’autruidésisions d’action...%.

Les carnets de bord sont utilisés dans différamtelserches. lls sont parfois renseignés par
les enseignants. Dans le cadre de son travail dberehe sur les compétences
professionnelles en mécanique des enseignanthleolegie, Frédéric Gloméron (2001,
p.152) a mis en place cette technique en distribdes carnets de bord a des enseignants
de technologie. Le dispositif choisi avait peurdle d’étudier les situations et conditions

dans lesquelles les enseignants de technologieuepnd des difficultés de nature

% Postic, M. & De Kelete, J.-M. (1988Dnbserver les situations éducativesris : PUF. p.7.
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technique et surtout comment ils y répondéht €es enseignants devaient noter, eux-
mémes et au fur et a mesure de leur enseignemerdifficultés rencontrées, leurs besoins
et les solutions mises en ceuvre pour résoudre rt@démes techniques en meécanique
survenus lors des séances. Dans ce cas prectsirfets de bord ont permis d’obtenir des
données ponctuelles par rapport a un ensemble algces® par un auto-repérage des
difficultés rencontrées.

L’utilisation des carnets de bord a aussi été miseeivre, par exemple, lors de la recherche
sur les itinéraires de découvéftérecherche & laquelle nous avons participé).ajissait
d’identifier les taches des éléves de cinquiemeaus des itinéraires de découverte. Ce
sont les enseignants, intervenant dans ces digpogiii devaient noter les taches gu’ils
prescrivaient a un des éléves de la classe. Leeta®m bord pouvait aussi bien étre

complété en début, pendant ou apres la séancensely mémoire de travail.

Les deux exemples ci-dessus indiquent que cettdauét permet de recueillir des

informations sur les situations d’enseignement-apissage et plus précisément sur ce
que fait ou demande de faire un enseignant enecl@ns notre cas, nous renseignerons
les carnets de bord. Ce choix est guidé par deiswrma: la premiére est que nous ne
souhaitons pas perturber les situations d’enseigneapprentissage et la seconde est nous

voulons étre sr que ces carnets de bord serasgiggreés d’'une maniere homogene.

1-2 Renseigner le carnet de bord : quand ?

Le carnet de bord doit étre complété en temps a@el de renseigner I'ensemble des
consignes données aux éleves par I'enseignantlong étape clairement identifiée de la
« réalisation sur projet ».

Un suivi séance par séance semble permettre deigapes 'ensemble de ces consignes.
La schématisation de cadres d’action ne peut &aete que si 'on reléve toutes les
consignes adressées a un éléve. Dans ce sengégeaqe dans les classes et un suivi pas

% postic, M. & De Kelete, J.-M. (1988pbserver les situations éducativesris : PUF. p.65.

®1 Gloméron, F. (2001)Jnité et cohérence de la formation des professdeargchnologie au collége.
Contribution a la définition des registres de teité et des compétences professionnelles
nécessairesThése de doctorat dii"$ cycle. Cachan : ENS-LIREST. (Sous la directiord dk.
Martinand). 305p. p.152.
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a pas des enseignants avec les éléves tout auléolegpartie « réalisation sur projet » est
indispensable.

Identifier les variations dans les interventionsird’enseignant dans une méme classe
revient alors a repérer différents cadres d’actiba. suivi séance par séance doit

nécessairement s’effectuer aupres d'un enseigneett plusieurs éléves d’'une méme

classe afin d’identifier les variations dans ledrea d’action.

Chaque carnet de bord est constitué d’'un ensenebtgilles de consignes (cf. paragraphe
2-3). Chaque grille permet de recueillir les consgydonnées a un éléve au cours d’'une

séance.

2- Relever les variations dans les interventions

2-1 Identifier consigne, temps alloué, intentiorpdeduction

Une consigne correspond a ce que I'enseignant dommeéne recommandation, pris dans
le sens de conseil, pour que I'éleve méne desistiafin d’atteindre le résultat fixé par
I'intention de production.

A cette consigne, I'enseignant réserve du temps lesiactivités.

2-1-1 Consigne

L’'intitulé de chaque consigne commence par un verbmfinitif décrivant une action. Il
ne s’agit pas ici de transformer ou de reformuéequi est dit mais plutdt d’'uniformiser les
relevés afin de faciliter la lecture et I'analyse.

Marcel Postic et Jean-Marie de Kelete (1988, p.1€&)vent que, en évoquant les
méthodes d'observation éthologique appliquées #uatisns humaines, l'utilisation de
verbe« a l'avantage de préciser I'acte comportemergtlde pouvoir mettre celui-ci en
relation avec les partenaires engagés dans la sdna les personnes qui ont été les

%2 ebeaume, J. & Magneron, N. (Eds.) (2003). Trawaisés — ltinéraires de découverte. Exploitatien
nouveaux dispositifs au college. UMR STEF, ENS @ach INRP, IUFM Orléans-Tours.
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déclencheurs de I'acte ou qui en sont les desiimasta. Les éléments déclencheurs dans
ces situations éducatives sont les consignes #&ressix €léves.

Les consignes sont adressées de differentes manléemseignant peut les donner soit
oralement lorsqu’il s’agit par exemple de dématnee séance, soit par l'intermédiaire de

fiches et/ou de documents ressources servant égalet®a support pour les éléves.

2-1-2 Temps alloué

Le temps alloué a une opération désignée par unsigte de I'enseignant peut étre
déterminé de deux manieres.

Premier cas : il correspond au temps écoulé ehirant ou I'enseignant commence a
donner cette consigne a I'éleve et I'instant ond@ignant adresse une autre consigne a ce
méme éléve.

Deuxiéme cas: dans certain cas, il se définit Ipatemps écoulé entre l'instant ou
I'enseignant commence a donner cette consignel@vdéet l'instant ou I'éleve atteint le

résultat fixé.

L’'unité de mesure choisie est la minute. Une upité fine semble étre difficile & prendre
en compte puisque la méthode pour recueillir lessigmes s’effectue manuellement, a
l'aide d'une montre. La prise de note, qui esis@alen temps réel au cours des séances, ne
peut étre plus rapide. De plus, le temps alloupeg-Etre inférieur & une minute puisque
ce temps tient également compte de temps de pdeolenseignant lorsqu’il adresse la

consigne.

La pause pour les récréations est définie par demes suivants dans les carnets de
bord$*:

-« pause a+ I'heure », indigue I'heure de début de la pause ;

- «reprise & I'heure », indique I'heure de fin de la pause.

% postic, M. & De Kelete, J.-M. (1988pbserver les situations éducativesris : PUF. p.103.
64 Cf. carnets de bords en annexes.
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2-1-3 Intention de production

Les intentions de production sont repérées de tnaisieres.

La premiere maniere consiste a identifier les ites de production dans le discours des
enseignants. En effet, I'intention de productiopapait généralement lorsque I'enseignant
donne une consigne puisqu’il évoque alors, aupeékétbve, I'intention de production a
travers le résultat a atteindre.

La deuxiéme maniere consiste a la repérer danddesments ressources fournies aux
éleves.

Enfin, la derniére fagon consiste a intervieweard&gnant a la suite de chaque séance afin
gu'il associe les consignes données a 'éleve ddasae a ces intentions de production.
Cette derniere possibilité nécessite cependanieguenseignants concernés soient libres
aprés chaque séance. Cette contrainte est difficiteettre en ceuvre sur du long terme.
C’est pour cette raison que nous l'avons raremergl@yée. De plus, généralement, les
premiéres maniéres, évoquées ci-dessus, nous monispEobtenir satisfaction.

2-2 ldentifier le contexte d’enseignement

Pour qu’elles puissent avoir du sens, les pratignegignantes nécessitent d’étre replacées
dans leur contexte.

Chaque séance est, dans un premier temps, sitnédedeemps par rapport a la date et au
numéro de séance. De plus, pour chacune des s¢kndasée est relevée ainsi que I'heure
de début et de fin. Dans un second temps, chaqegre est située au niveau d’'une des

étapes de la « réalisation sur projet ».

2-3 Grille de consignes

Pour chacune des séances, une grille est compiétéeau long de la séance par
I'observateur, c’est-a-dire nous-méme. Chaqueegdl consignes permet de relever des
indices concernant le contexte dans lequel se Wélagtion et les consignes adressées a

I'éleve. C'est 'ensemble des grilles de consignesonstitue le carnet de bord.
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Voici comment est constituée la grille de consiffeb.2). Chaque ligne permet de noter
une consigne adressée a I'éleve. Pour chacuneighes,| il est noté I'heure de début,
I'heure de fin, l'intitulé de la consigne, l'inteah de production liée et I'étape de la
« réalisation sur projet ». Le nombre de lignejalde, dépend du nombre de consignes

que I'enseignant adresse a I'éléve pris pour I'étud

Grille de consignes

Classe : Eléve : Date : Séance n° :

Contexte d’enseignement :

e Durée de la séance :

Temps alloué _ Intention de Etape
Consigne

Début | Fin production (1-2-3 ou 4)

Tableau 2 : Grille de consignes

La procédure décrite precédemment a été testée, amigooint et validée, au cours de
'année 2001 aupres de deux classes de troisiermaderes par deux enseignants

volontaires dans deux établissements distincts.

3- Observation directe dans les classes

L’'observation s’effectue dans le milieu naturel @eseignants et des éléves c’est-a-dire
dans la classe d’enseignement de la technologigadlit de se faire admettre comme
observateur dans un groupe classe ce n'est pascaisine le souligne Annick Weil-

Barais (1997, p97). Méme si notre rble est uniquentobserver et de relever les
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consignes et le temps alloué a certains élévese poésence dans la classe peut engendrer
des fluctuations par rapport au comportement habidas éléves et de I'enseignant. Une
interaction entre I'observateur et I'observé peigier avec le risque d’amener une tension,
voire une perturbation réciproque.

Cependant, les opinions, sur ce sujet sont pasagéd semble que pour le moment,
aucune analyse ne permette de prendre positioncsusujet. C'est d’ailleurs ce
gu’affirment Marcel Postic et Jean-Marc de Kelet®88, p.27) en reprenant certains
travaux américains, comme ceux de D. Dubey (195i1),la réaction des enfants et des
enseignants de classes observées. En effet, iNegcque la présence d'une personne dans
une class& ne dénature pas fondamentalement les faits saauffobservation et n'affecte
pas la dynamique de la classe au point d'en maodiés composantes, surtout lorsque
I'observateur vient régulierement et adopte uneituate de retrait et de non-

participation »%

Selon nous, et connaissant les enseignants swwuisgvoir travaillé avec eux lors de la
préparation de cours de technologie en tant quegrs, notre présence en classe ne
change pas leurs manieres de faire et d’'intenenpres des éléves surtout si nous nous
plagons en retrait.

Ce gue nous pouvons néanmoins dire, en reprenanirégos de Annick Weil-Barais
(1997, p.97), c'est qu'en éthologie humairdes chercheurs ayant développé ce type
d’approche (...) »ors de leurs descriptions incluentine analyse de leur positionnement
et de leur implication personnell&®% Pour notre cas, notre role, en qualité d’obsemrate
consiste dans un premier temps a étre intégréldanasse et a ne pas intervenir aupres de

I'enseignant sur sa pratique ni auprés des élewaslpur venir en aide.

% postic, M. & De Kelete, J.-M. (1988pbserver les situations éducativesris : PUF. p.27.
% Weil-Barais, A. (Ed.) (1997).es méthodes en psycholadaris : Bréal, collection grand amphi. p.97.
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4- Constitution du corpus

4-1 Deux éleves par classe

Il ne s’agit pas de retracer 'ensemble des cadli@dion de chaque éléve de la classe, car
cela semble techniquement difficile a réaliser, snpiutét de représenter des cadres

d’action significatifs d’éléves.

La représentation des cadres d’action de deux €léaes une méme classe semble étre un
compromis entre les besoins et les contraintesftem, relever 'ensemble des consignes,
les intentions de production et les difféerents teraffoués par I'enseignant pour plus de
deux éleves est impossible a mener seul. Les misoioquées sont les suivantes. La
majorité des séances se déroule par groupe d’édveass groupes peuvent étre dispersés
dans la salle. De plus, les deux éléves ne sonblpagatoirement dans le méme groupe.
Enfin, I'enseignement de la technologie ne se dérpas nécessairement dans une salle
mais parfois dans deux, avec d’'un c6té un atetieled’'autre une salle faisant office de
bureau d’étude. Ces descriptions de situationssdignement prennent appuis sur nos
observations réalisées lors des entretiens mengs ldacadre de la recherche intitulée
« Les professeurs de technologie en ZEP et 'hé&réige des éleves et la diversité des
contextes®®’ ainsi que sur nos pratiques d’enseignant et dedtmur de technologie dans

différents établissements.

L’objectif est de suivre un enseignant intervenampres de deux éléves dont les cadres
d’action sont les plus différents possibles afidehtifier clairement les variations de ces
interventions. Le choix des éléves sera guidé waréléve qualifié de « bon éléve », pour
reprendre I'expression de Bernard Charlot (199neéleve qui rencontre des difficultés.
Pour les enseignants, I'expression de bon élévefigigiu’il s’agit d’'un éleve qui obtient
de bons résultats dans I'ensemble des discipllhes. s’agit en aucun cas de rentrer dans
des définitions ancrées dans le registre psychagmique ou de reprendre les critéres

sociologiques de « bon » et « mauvais » éleve dppék par Francois Dubet (1996) mais

%7 Grugier, O. (1999).es professeurs de technologie en ZEP et I'héténéitgé des éléves et la diversité des
contextesMémoire de stage tutoré. DEA. Cachan, LIREST-GDSZ9p + annexes.
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plutdt de pouvoir trouver des adjectifs qualifitatipouvant étre communiqués aux
enseignants pour décrire rapidement les profilcete éléves. De plus, il a été précisé
auprés des enseignants que les éleves devaienepées comme s’'impliquant dans les
différentes activités de technologie. Ce derni@er nous assure que les €léves essaient
d’atteindre les résultats fixés. Cela permet d&ivite ce centrer sur des éléves qui ont des

activités n’ayant pas ou peu de relation avecdartelogie.

4-2 Six classes : options LV2 et technologie

Compte tenu de la problématique, le choix va sitigea la fois vers des classes a option
langue vivante 2 et des classes a option techrmlafijn d’observer la différence de la

durée de mise en ceuvre de la « réalisation suetpsagt la différence du nombre d’heures
par semaine de technologie (2h ou 5h) sur lesquesi des enseignants. Il s’agit de suivre
des réalisations industrielles et non commercigesque ces réalisations sont privilégiées

dans les classes a option LV2.

Le choix se porte sur un enseignant qui mene la en@alisation en paralléle dans les
deux classes, option langue vivante 2 (LV2) et aptiechnologie (T), vérifiant la
différence des pratiques par rapport aux éleveedelasses.

Le choix s'oriente également vers deux enseigndetsdechnologie menant la méme
réalisation a dominante industrielle mais dans ehaale leur classe.

Une comparaison de la pratique d’'un enseignantauge deux de ses classes de la méme

option est également effectuée.

Enfin, une comparaison entre I'ensemble des intgimes doit permettre d’identifier les
variables prises en compte par ces enseignants adapter leur enseignement des
« réalisations sur projet » en fonction du contekiieus rappelons que le mot « contexte »
est pris au sens large et désigne I'ensemble deditmms, des circonstances, dans
lesquelles s’insére I'action de I'enseignant ess#a Une situation dans une classe donnée
doit nécessairement étre replacée dans son contextene le précisent Marcel Postic et
Jean-Marie de Kelete (1988, p.86).

62 Olivier Grugier



Ce contexte varie en fonction :

« des conditions nationales qui régissent (objedifprogrammes officiels

d’enseignement, type d’établissement scolairecsiras d’établissements) ;

- des conditions locales du fonctionnement de I'éabment scolaire
(organisation, modalités d’animation pédagogiquadations avec
'environnement local) de son implantation sociaotpg ;

- des conditions matérielles (organisation matériattatériel d’enseignement et
pédagogiques de fonctionnement individualisé, aleait autonome, utilisation
du temps) $2;

- des éléves rencontrés dans les classes ;

- de la répartition dans la semaine des séancestetrgas alloué pour chacune

des séances.

4-3 Quatre enseignants de technologie

Pour les raisons évoquées précédemment, le cheigrdmignants va directement étre lié a
celui des classes. Difféerentes possibilitées peuv@né utilisées pour concevoir un
échantillon, le mot échantillon étant pris ici dd@sens de constitution du corpus pour la
recherch&. Notre échantillonnage d’enseignants s'est effeatn fonction du milieu
géographique et du lieu d’enseignement des ensggna

Le corpus de données a été constitué en deux péribd premiére au cours de I'année
2002-2003 et la seconde durant I'année scolair8-2004. Pour ces deux périodes, la

répartition du corpus est décrite dans les pardgiapgui suivent.

% postic, M. & De Kelete, J.-M. (1988Dbserver les situations éducativearis : PUF. p.86.

% Cf. Pires, A.-P. (1997). Echantillon et rechergbalitative : essai théorique et méthodologiquel. In
Poupart ; J.-P. Deslauriers ; L.-H. Groulx ; A.Rarriére& al. La recherche qualitative. Enjeux
épistémologiques et méthodologiqugp. 113-173). Paris : Gaétan Morin.
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4-3-1 Année scolaire 2002-2003

Dans un premier temps, trois enseignants nous ocuedli dans leurs classes. Ces
enseignants ont suivi ensemble, durant 'annéeaseal 999-2000, une formation continue
sur les nouveaux programmes de technologie poutakse de troisieme. De plus, ils
enseignent tous les trois dans le méme départeittemte et Loir, situé dans I'académie
d'Orléans-Tours. Ainsi, nous pouvons supposer cpge donsignes et les références

académiques diffusées par le biais du corps d’'zigpesont identiques.
Précisons également que les établissements dangelese trouvent ces enseignants sont

tous de types ruraux.

Le tableau n°3 permet d’'associer les enseignaas, dtablissement, leurs classes et les

éleves pris pour I'étude.

Enseignants Colleges Classes Eleves
. R Rémi

Marie Collége M. 3t Vroert
Paul Collége B. 3LV2 Boris

Pauline
3LV2?2 Anne

Olivier College R. Sgphle

372 Christophe
Nicolas

Tableau 3 : Répartition du corpus, année 2002-2003

La difficulté fut de trouver trois enseignants raay pas le méme emploi du temps, c’est-a-
dire qui n’enseignent pas la technologie aux mémes et heures (cf. le tableau ci-apres :

répartition des suivis au cours de la semaine).

O Le nom des éléves, des enseignants et des étaidiass a volontairement fait I'objet d’un codage af
d’émettre des jugements pouvant remettre en caggaratiques de ces enseignants et de protéger les
éleves du droit de leur personne.
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lundi Mardi mercredi jeudi Vendredi
3T 3Lv2?

matinl
matin2
matin3 1
matin4 &l

Matin

a-midil 3T
a-midi2 2
a-midi3 3T ST

midi

Apres-

Tableau 4 : Répartition des suivis au cours deitaasne, année 2002-2003

4-3-2 Année scolaire 2003-2004

Pour compléter le corpus, une seconde période efohson s’est effectuée aprés une
analyse des premiéres données.

Les deux autres classes prises pour cette recharehaient un projet identique avec le
méme enseignant. Cet enseignant assure des fonsatibales et continues et notamment
des actions de formation sur le programme de &wisi ce qui garantit sa bonne
connaissance de ce programme.

Il enseigne dans l'académie d'Orléans-Tours mdie frés dans le département du Loiret.

Il s’agit d’un établissement situé en milieu urbain

Le recueil de ces données permet d'effectuer degpamisons en ce qui concerne les
variations dans les pratiques enseignantes daosniaxte différent.
Les tableaux ci-dessous montrent d’'une part lartiépa des éléves en fonction des

classes et d’autre part les jours ou ces élevesrsuiin enseignement de technologie.
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Enseignant College Classe Eleve
3LV23 Elise
Jean College O. Thlbqult
3LV2* Justine
Martin

Tableau 5 : Répartition du second corpus, annéa-2004

lundi mardi mercredi jeudi Vendredi
matinl 4
-% matin2 elbye
s | matin3
matin4
B s a—m?d?l
o= a-midi2
< 7 a-midi3

Tableau 6 : Répartition des suivis au cours deiaasne, année 2003-2004

4-3-3 Observer nos pratiques

Les contraintes de lieu, de classe et d’emploiahpss, exposées précédemment font que
nous devons observer et relever les consignes derinées éleves de nos propres classes.
Il s’agit des éleves, Anne et Sophie pour la 3LWU&iague de Christophe et Nicolas pour
la 3T.

Précisons les difficultés liées a cette pratique.

Une fois les consignes données, en début de séaese possible d’observer et de noter
au fur et a mesure les autres consignes donnéeslewes choisis tout en continuant a
gérer les aléas pouvant intervenir dans la cldssdlifficulté ne se situe pas sur le plan
technique mais plutdét au niveau du réle que noen@rs lorsqu’il s’agit d’intervenir
auprées des éleves en question.

En effet, dans le cadre d'une simple observatian, tdmoin de ces situations
d’enseignement-apprentissage n’intervient pas peisspn réle consiste uniqguement a
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observer ce que I'enseignant donne comme consi@reslans ce cadre particulier, nous
sommes a la fois enseignant de ces deux classdssetvateurs de nos pratiques. Il est
impératif que notre role d’observateur n’'influe s les pratiques que nous faisons en

tant qu’enseignant.

La difficulté supplémentaire est que nos pratiquese limitent pas uniquement aupres de

ces deux éleves de la classe, il faut en effetvater pour les autres éleves de la classe.

Mais, comme le rappellent Marcel Postic et JeaneMiw Kelete (1988), cette pratique
nomméex observation participante activeest souvent mise en place dans les recherches
actions et ne pose pas de difficultés a conditienrebter prudent sur les roles joués :
donner des consignes et gérer la classe en taehggignant et relever les consignes
attribuées en tant qu'observateur. Par contreflie d’observateur ne doit pas conduire a
attribuer des consignes.

4-4 Moments observables

La durée et la fréquence des observations eshitason avec les emplois du temps des
classes des enseignants a suivre. Nous avonséadsisint trois jours par semaine aux
séances de technologie de la class& 8&ux jours par semaine en ce qui concerne la

classe 3T et uniqguement une journée par semaine pour lesesa option LV2.

Le tableau ci-dessous présente les périodes d\aigmr dans les six classes.

Classe Période
3Lv2' du 19 janvier 2002 au 22 juin 2003
3LV2° du 23 janvier 2002 au 27 juin 2003
3T du 18 septembre 2002 au 29 janvier 2003
3T° du 13 novembre 2002 au 5 février 2003
3Lv2? du 10 novembre 2003 au 14 juin 2004
3Lv2* du 20 novembre 2003 au 17 juin 2004

Tableau 7 : Périodes d’observation
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4-5 Taille du corpus

4-5-1 Des séances

La taille du corpus est en liaison directe avendebre de séances que les éléves ont eu

tout au long de la « réalisation sur projet ».

Le nombre de séances par éléve est répertorideltatdeau suivant.

Eleve | Nombre de séances
Boris 14
Pauline 14
Anne 15
Sophie 16
Rémi 41
Vincent 42

Christophe 21
Nicolas 20
Elise 18
Thibault 18
Justine 18
Martin 18

Tableau 8 : Nombre de séances suivies par lesléve

En premiere lecture ce tableau montre, et celad@raloppé en détail dans la troisieme
partie de ce mémoire, que le nombre de séancavéésea la « réalisation sur projet » est
deux a trois fois plus important pour Rémi et VimceCes deux éleves font parti de la

méme classe.
Cependant, il est a préciser que la durée d’'unecséaarie, suivant les classes, entre 1h et

3h.
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4-5-2 Des consignes

Le nombre de consignes pouvant étre attribuéesseuwinéléve au cours d’'une séance est
variable. Ce nombre est en liaison avec différpatametres tels que la durée de la séance

(3hen 3T, 2hou1hen 3, I'étape en liaison avec la séance, I'éléveastdeignant.

4-5-3 Des réalisations sur projet réelles et déasal

Certaines situations vécues par les éléves peuvedifier le cadre d’action.

4-5-3-1 Reéalisation sur projet tronquée

La «réalisation sur projet » vécue par Boris aigge celle vécue par Pauline sera
obligatoirement tronquée puisque les contrainteted®s font que Paul n’a pu mettre en
ceuvre I'étape de « diffusion ». De méme, les élédedean n'ont pas vécu les étapes de

« production » et de « diffusion ».

4-5-3-2 Reéalisation sur projet incompléte

Lors de certaines séances, les éléves choisisligtude étaient absents. C’est ainsi que

deux éleves d’'une méme classe n’ont peut-étre fheste® le méme nombre de séances.

Anne a eu une séance de moins que Sophie. Vinqeeds® une séance de plus que Rémi
sur la «réalisation sur projet ». De méme Christop passé une séance de plus que
Nicolas.

Certaines absences sont moins visibles puisqueipdet deux éleves ont été absents.
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Eleve | Date d’absence Etape Nombre d’heures perdues
Anne 10/04/03 Recherche et 2h
détermination de
solutions
Rémi 12/01/03 diffusion 1h
Nicolas 22/01/03 production 2h

Tableau 9 : Absences d’éleve

4-5-3-3 D’autres moments

Au cours de certaines séances, les éleves sontéammn plus a travailler sur la
« réalisation sur projet » mais sur d’autres partiea programme. Boris, durant la séance
n°5, a travaillé sur la conception et la fabricat@ssistée par ordinateur. Cette pratique
d’organisation de lI'enseignant suppose des atetmusnants liee a la disponibilité du
matériel dans la salle.

Dans le méme sens, Paul demande a Pauline, Idessé&ance n°7, d’effectuer des taches
centrées sur l'unité « fabrication assistée painatdur ».

L’ensemble des consignes données au cours desedif§émoments scolaires, spécifiés
précédemment, ne fait pas partie du cadre d’act@me si ces activités menées et vécues
par les éléves contribuent indirectement a acqdésrcompétences, des savoirs et savoirs
faire exploitables. En fait, ces consignes ne gast données dans le cadre de la partie

« réalisation sur projet ».

5- Analyser les données des carnets de bord

5-1 Codage des consignes

Chaque consigne relevée a fait I'objet d’'un codsigécifique. Le codage doit faciliter la
lecture et surtout permettre d'effectuer plus fmiént les schématisations des cadres

d’action nécessaires a I'analyse des variations.
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Ce codage se compose en trois parties :
- une premiére lettre majuscule (C) identifie s’dgit d’'une consigne ;
- une valeur numérique indiquant l'ordre chronologiqd’attribution de la
consigne ;
- une derniére lettre qui correspond a l'initialept@nom de I'éléve concerné.

Ce codage a été effectué aprés lecture de I'ensamalslcarnets de bord.

Le codage s’effectue de la maniere suivante : GNe numéro d’ordre et i l'initiale du

prénom)

Eleve Codage de la premiere consigne
Boris C1B
Pauline C1P
Anne C1A
Sophie C1S
Rémi Ci1R
Vincent Clv
Christophe C1C
Nicolas C1N
Elise ClE
Thibault C1T
Justine C1J
Martin C1M

Tableau 10 : Codage des consignes

Le codage des consignes est réalisé dans l'ordeelelguel elles sont adressées.
Dans les carnets de bord, lorsque I'enseignantelpiusieurs fois la méme consigne a un
éleve, le code reste le méme et en plus le moém el apparait. Par exemple pour Pauline

avec la consigne intitulée « énoncer le besoin &vééte a cornes », le codage est « ldem

C4P ».
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5-2 Détermination du temps

Le temps alloué pour chaque consigne est déteraniiaéde de I'heure de début et I'heure
de fin (fin de la séance, début d’'une autre coresigpn résultat atteint par I'éleve), comme
cela est expliqgué dans les paragraphes qui suitéantité utilisée est la minute. Dans

certain cas, il est nécessaire de soustraire Ipdeme la récréation pour déterminer la
valeur exacte du temps alloué.

Cette valeur numérique, une fois déterminée, afiiree dans les grilles d’analyse des

carnets de bord (cf. paragraphe 5-4).

5-2-1 Temps alloué en globalité

Lors de I'analyse du corpus, dans le chapitre sijvaous comparons le temps alloué en
globalité par I'enseignant a ses éleves en vuedtitier des variations dans les pratiques.
Ce que nous nommons « temps alloué en globalitgdigué en minutes, correspond a
'ensemble du temps alloué par I'enseignant a wveélpour toute une étape de la
« réalisation sur projet ». Il est déterminé paddition des durées de I'ensemble des
séances consacrées a une des étapes. La duréesdamee est déterminée a partir des
informations recueillies dans les carnets de bdedrabrique contexte : durée de la séance.
Lorsque la récréation a lieu au milieu d’une séalecdurée de cette récréation est déduite
de la durée totale de la séance. De plus, lorsguséance est consacrée en plus a une autre
partie du programme, ce temps alloué par I'enseigpaur faire autre chose n’est pas
comptabilisé.

La détermination de la valeur du temps alloué ebajlté correspond a somme de la durée

des séances (ou parties de séances) consacréesl@sustapes.

Par exemple :

Paul a des séances, avec sa class€™e@ion LV2, qui dure 105 minutes. L’enseignant
a laissé a Boris trois séances complétes plus antie jo’'une quatrieme séance pour I'étape
« eétude préalable ». Le temps alloué en globakieRaul a Boris pour I'étude préalable
est de 370 minutes. Le détail de ce calcul eseptésdans le chapitre consacré a I'analyse
des pratiques enseignantes.
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Le temps alloué en globalité est divisé en deuxigmarD’un coté le temps laissé aux
eleves pour effectuer des activités afin qu’ilsspant atteindre les résultats fixés par les
intentions de production et de l'autre cote, le genpris par I'enseignant pour gérer la

classe.

5-2-2 Temps réserveé au projet

L’éleve, suite aux consignes données en liaison des intentions de production, dispose
d’'un certain temps pour les activités de projensfi nous appelons «temps réservé au
projet » la somme de tous les temps alloués parsdignant a un éleve, suite aux
consignes données dans une étape.

La comparaison du temps alloué aux taches, poum@&me enseignant dans sa classe,

permet également d’identifier des variations terafpes dans les pratiques enseignantes.

5-2-3 Temps réserveé a la gestion de la classe

Le temps alloué en globalité comprend le tempsrvésaux activités mais aussi le temps
que I'enseignant réserve a la gestion de la cldsselénomination « temps réservé a la
gestion de la classe » regroupe le temps que Igpmesat laisse aux éléves pour s’installer
en début de séance, pour ranger leurs affairesmegiies en fin de séance, pour prendre
connaissance de l'organisation de la séance etdef@ps englobe également le temps
alloué pour des consignes qui ne sont pas en isgasec des intentions de production
comme : « ranger le matériel », « nettoyer la mfcagseuse » etc.

Finalement, le temps réservé a la gestion de Eselaomprend tout ce qui n'est pas du

temps alloué au projet.
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5-3 Niveau de technicité

Au travers de chaque consigne, nous identifionsiWeau de technicité demandé aux
éleves a l'aide de trois composantes qu’est lamatité, I'engin et la spécialisation.

Chacune des composantes est, elle-méme, définimpaveau.

Les différents niveaux sont explicités, précisénpentr chacune des composantes, dans les

paragraphes qui suivent. Enfin, pour chacun desanix, un code a été attribué.

Apres lecture de I'ensemble des carnets de bosljriicateurs de rationalité, d’engin et
de spécialisation ont été repérés. Ces indicatmntsrépartis dans les différents niveaux et
permettent ensuite d’identifier le niveau de techiéide l'action de I'éleve suite a la

consigne qui lui est adressée par I'enseignant.

5-3-1 Niveau de rationalité

La rationalité n’est pas directement visible. Maigtitulé de la consigne, dans un contexte
particulier, permet d’appréhender le niveau deecedtionalité en fonction des critéres
définis. Suite a la consigne donnée, les élevexiént des activités pour le projet. Pour
cela, les éléves ont des activitts mentales swivéed situations rencontrées. Nous
distinguons, en s’appuyant sur les travaux de LbBthsinaut (1977, p. 194), deux niveaux
de réflexion. Certaines choses a faire réclamestap@rations cognitives qui sont d’un
niveau faible, comme la reproduction, alors queitl&s nécessitent un niveau plus éleve,
comme par exemple la résolution de problemes. Data se trouve le niveau de I'appris,
et de l'autre le niveau de linitiative qui nécessile la part de I'éleve une réflexion plus
importante en terme de stratégie, de démarche t@enggt place pour parvenir au résultat.

Nous caractérisons la rationalité comme des op@mtiognitives.
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Les deux niveaux sont définis de la maniere sue/ant

- le niveau de I'appris c’estla reproduction qui correspond a un savoir passif,
la conceptualisation qu’on pourrait qualifier devsar intégré (modificateur de
la structure cognitive) et I'application qui consi& un savoir actif (capacité

d’exécution) »;
- le niveau de l'initiative correspond al’exploration (initiative dirigée vers le

milieu), la mobilisation (initiative d’activationntérieure) et la résolution de

probléme, qui réclame initiative et actios(*

Pour ces deux niveaux de rationalité, un code tsbwe. Le code R1 correspond a un

niveau faible et le code R2 a un niveau plus étievéflexion sur I'action a mener.

Le tableau ci-dessous met en avant le codage @entifier le niveau de rationalité.

Composante Codage Niveau Indicateur
- Normes a respecter
R1 Niveau de I'appris- Procédure a suivre
Rationalite . - Choix technique
Niveau de . N
R2 R - Démarche a mettre en place
linitiative

Tableau 11 : Codage du niveau de rationalité

" d’Hainaut, L. (1977)Des fins aux objectifs de I'éducatidparis : Nathan. p.194.
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5-3-2 Niveau « engin »

Toute technicité renvoie a [l'utilisation d'un cenanombre d'outils matériels ou
symboligues, de machines, d’équipements ou d’'ingnis. Suivant le contexte, les engins
peuvent étre présents sous forme de machines,gigels ou d’outils pour ne citer que
ceux-la.

L’enseignant, par la consigne, propose a I'élevedsatiliser tel ou tel engin, soit il peut
lui laisser le libre choix. Le niveau d’engins &dévé lorsque I'enseignant ne dit pas
directement a I'éleve le ou les engins & utilisangices taches (non défini : E2). Par contre
le niveau est plus faible si I'enseignant guidéeMé sur les engins a utiliser (E1).
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Le tableau ci-aprés précise les deux indicatetemnus pour identifier le niveau « engin ».

Composante Codage Niveau Indicateur

Imprimante
Ordinateur
Tableur-grapheur
Traitement de texte
Micro-fraiseuse
- Perceuse
- Béte a cornes (élément
méthode A.P.T.E.)
- Bon de commande
- Cahier des charges
- Contrat de phase
- Croquis, dessins
- Gamme de montage, de
fabrication
e - Pieuvre (élément méthode
Engin El Deéfini AP.T.E.)
- Plan de l'atelier
- Planning prévisionnel
- Questionnaire
- Résultats d’enquéte, tableauy,
statistiques
- Fer a braser
- Lime
- Multimétre
- Réglet
- Scie
- Thermoplieuse
- Cisallle

E2 Non défini - Choix a l'initiative de I'éleve

Tableau 12 : Codage du niveau d’engin

5-3-3 Niveau de spécialisation

Dans certains cas, l'action des éleves, suite ansignes données, se réfere a des

pratiques sociales du monde industriel ou du tegtides roles joués par les éleves sont
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alors en référence avec les missions et les spatiahs des différents acteurs qui
interviennent dans ces milieux ; le niveau est donc(S2). Mais, dans d’autres cas, les

éleves se référent uniguement a des pratiquesresplee niveau est alors faible (S1).

Les criteres permettant d’identifier le niveau géaalisation sont indiqués dans le tableau

ci-dessous.
Composante Codage Niveau Indicateur
S1 Pratique scolaire _ Eleve
- Chargé d’étude en marketing
- Magasinier
- Publicitaire

Specialisations - Technicien de production

- Technicien modeleur
- Technicien recherche et
développement (R&D)

S2 Pratique sociale

Tableau 13 : Codage du niveau de spécialisation

5-4 Grille d’analyse des carnets de bord

Chaque carnet de bord est analysé a 'aide d’'uifie (présentée a la page suivante). Cette
grille permet d’indiquer, pour chacune des consigadressées a un éleve, le codage, le

temps alloué en minutes, l'intention de productdle codage du niveau de technicité.

Chaque ligne correspond a une consigne. Cet espace&ombre de lignes variables
(arbitraire ici), est directement lié au nombre abmsignes que I'enseignant a adressé a

I'éléve au cours d’'une des étapes de la « réaisatir projet ».

Les grilles d’analyse apportent des résultats ques mprésentons et discutons dans le

troisiéme chapitre.
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Nom du projet :

Fiche n°®:

Etape de la réalisation sur projet :

Eleve : Classe : Etablissement : Enseignant :
Temps . Intention Niveau de technicité
alloué Consigne de produc- _ D _ . Codage
tion Rationalité Engin Specialisation




- Troisieme chapitre -

Des pratiques effectives
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Des pratiques enseignhantes

Pour chacune des pratiques enseignantes obsengissanalyserons les cadres d’action
mis en place pour deux éléves d'une méme classeé @ile le niveau de technicité. Les
résultats sont présentés en fonction des étapkes«dedalisation sur projet ». Pour chacune
des étapes, un regroupement en fonction des psodsiteffectué. De plus, a la fin de
chacune des étapes, il est proposé une comparaisioe les pratiques enseignantes

observées.

De plus, les pratiques enseignantes sont préseatetmction du type de classe. Seront
montrées dans un premier temps les pratiques deePdean avec leurs classes a option
LV2 puis, dans un second temps les pratiques dé@lat Marie avec leurs classes a option
technologie. Les pratiques observées de I'enseigDlvier serviront de charniéres entre

les deux types de classes, puisqu’il a en respdit€ates classes avec les deux options.

1- Contextes d’enseignement

Pour les quatre pratiques enseignantes observéaseignement de la technologie se
déroule dans une ou des salles spécifiques. Cles sagroupent du materiel conforme a
celui préconisé dans le guide d’équipem&maru en 1994 pour la technologie au collége.
Au cours de la mise en ceuvre de la « réalisatiompmajet », les enseignants ne changent
pas de salle. Par conséquent, les conditions dédlabes éléves restent identiques.
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Les conditions matérielles sont sensiblement lesn@sé Par contre, les conditions

pédagogiques (le nombre d’éleves par classe ehdesires) different d’'une classe a

I'autre.

Les produits, au libre choix des enseignants, sordes range-CD, des jeux questions-

réponses ainsi que des mobiles roulants.

1-1 Paul : un projet de range CD en 3LV2

1-1-1 Une séance hebdomadaire de 2 heures

Le local ou se déroule I'enseignement de la tedgieldans le college B. comprend le

matériel suivant :

un réseau d’ordinateurs ;

des imprimantes ;

un scanner ;

une micro-fraiseuse de type « Charlyrobot » ;

un lot d’outils de contrdle en mécanique (pied alisse, réglets...) ;
des multimetres ;

des fers a braser ;

des perceuses sensitives ;

une perceuse a colonne ;

une cisaille a main ;

une poingonneuse ;

une thermoplieuse ;

des logiciels : traitement de texte, tableur-graph®AOQO, logiciel de

dessin technique en 2D...

Ce matériel, qui compose les postes de travaigtseuve dans le guide d’équipements de

1994 etpeut étre utilisé par les éléves au cours du projet

2 Une copie de la liste du matériel issue du guidguipements est présente en derniére page dée®us
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Paul accueille a chaque fois une classe entierpasée de 26 éleves. Pour cette classe, la
3LV2', ces deux heures sont interrompues par une pausmgt minutes environ. Ainsi
chaque séance commence a 14h00, la pause a liglh8& a 15h15 et la séance se termine

a 16h05. Une séance de technologie dure 105 minutes

1-1-2 Un range CD en bois

Paul a choisi de présenter ce que les éleves donéatiser durant les séances de

« réalisation sur projet » par I'intermédiaire dute suivant :

« Cette année, dans la partie « réalisation surjgire, vous devrez concevoir et réaliser
un « meuble » pour ranger des CD. Ce meuble déadapter facilement au mobilier déja
utilisé dans une maison, utiliser des matériauxl@a@ux et avoir un design simple et

attractif. »"

Photo du range CD en béls

sujets de I'épreuve de Technologie, pour I'obteanta Capet de Technologie, depuis 1998.

3 Ce texte est présent sur un document fourni,'@aséignant, aux éléves de cette classe.

"l s"agit d’'une photo d’un range CD que I'enseigha montré comme exemple. Aucune photo de
production d’éléve n'est disponible car les proslaiont pas été terminés.
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1-2 Jean : un projet de mobile roulant en 3LV2

1-2-1 Une séance hebdomadaire de 2 heures dansalées<

L’enseignement de la technologie se déroule dans si@lles communicantes. La premiére
est constituée de tables permettant a des équegegsiaire €léves maximum de travailler
ensemble. Au fond de cette salle sont disposées mlieso-ordinateurs utilisés
essentiellement pour la CFAO.

La seconde salle, nommée atelier, permet aux édwanettre en forme des matériaux,
d’assurer des assemblages ... Des micro-ordinatentggalement disponibles dans cette
salle. Dans l'atelier, les éléves ont la possiititutiliser des fers a braser, des perceuses,
une micro-fraiseuse, des thermoplieuses, deslesaiine thermo-formeuse ainsi que des

outillages comme des tournevis, des pinces ...

L’enseignant Jean a en responsabilité la clasgtiénoV2.

Jean voit la classe de 3L¥2ne fois par semaine. Les séances ont lieu l& lmadin et
dure105 minutes.

Cette classe est composée de 26 éléves.

La seconde classe de troisitme, la 3fVest également composée de 26 éléves.

L’enseignement de la technologie a lieu tous ladigematin et dure 105 minutes

1-2-2 Un mobile roulant a hélice

Elise, Thibaut, Justine et Martin doivent réalisger mobile roulant. Il s’agit d'un jeu
destiné a de jeunes enfants.

Au cours de I'étape « étude préalable », Jean teriéaction des éleves vers I'élaboration
d’'un cahier des charges fonctionnel. Le cahier dearges fonctionnel est donné a
I'ensemble des éléves, de cette classe, lors skalace n°5.

Le document précise les fonctions suivantes :
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« Fonction d’'usage :

Il s’agira d’'un jouet : un mobile & monter. Il sedestiné a de jeunes enfants. Le
mobile devra se déplacer en roulan, le plus loisgiole en utilisant une hélice fournie et
un élastique.

Fonctions de services :

- Milieu humain :
Le mobile sera utilisable en toute sécurité. Dderimations sur les précautions
liées a I'utilisation du produit devront accompagte notice de montage.

Le mobile sera mis en fonctionnement par une ratathanuelle de I'hélice.

- Milieu physique :

Le mobile utilisera comme moyen de propulsion lélice de diamétre 200mm
achetée et comme source d’énergie un élastiquedm@ de circonférence et de largeur
10mm acheté, lui aussi.

Le mobile devra étre Iéger et stable.

Le mobile devra posséder des qualités aérodynaigquffisantes.

Le mobile devra se déplacer de facon rectiligne.

Le mobile, en état de fonctionnement, devra seersilans un encombrement
maximum de : longueur=600 mm ; largeur=300 mm ; teat=300mm.

L'objet devra résister en utilisant le plus pos$siau choc frontal.

- Milieu Technique :
L'objet sera réalisé avec le matériel disponibleallege.

L'objet sera réalisé en utilisant les compéterteghniques des éléves.

- Milieu économique et commercial :
La tranche d’age ciblée : 6 a 12 ans.
Le mobile devra étre esthétique, attirant pour @eses enfants.
Le coGt maximum du mobile est fixé a 10 €.
Le mobile sera livré en kit avec une notice detagmadaptée a I'age des enfants.
Un emballage approprié devra assurer la protectarie transport des pieces et la
présentation du mobile. »
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Photos de mobiles roulahts

1-3 Olivier : un projet de jeu de questions-répsnsm 3LV2 et 3"
technologie

1-3-1 Une a deux séances hebdomadaires suivatibhop

Les conditions matérielles ressemblent a celle é&es pour les deux enseignants
précédents, Paul et Jean. La salle de technolagigrend I'outillage nécessaire pour
effectuer des réalisations mécaniques simpleseetréhiques. Olivier dispose également
pour son enseignement de postes informatiques,oatbmre de huit, et d'une micro-
fraiseuse pilotée par le logiciel Galaad.

L’enseignant Olivier a en charge deux classes : air@ption LV2 et l'autre a option
technologie.

La classe de 3LV2 d'Olivier est composée de 24edl&enseignement de la technologie a
lieu a raison d'une séance le mardi matin, séamcguge 110 minutes.

"> Ces mobiles sont réalisés par les éléves.
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La seconde classe, 1&™ & option technologique, est composée d'élévesemant de
différentes classes de®™§ de I'établissement. Ceraupe est composé de 18 éléves.
L'enseignement de la technologie a lieu au coudede séances dans la semaine.

Ces séances se déroulent le lundi matin et le nagréis-midi, pendant respectivement 110

et 160 minutes.

1-3-2 Un jeu, portable, de question-réponses

Anne, Sophie, Christophe et Nicolas doivent réalise jeu. Sur la premiére fiche

d’activité, Olivier en précise les finalités :

« Nous désirons réaliser un nouveau jeu de sobi@s€ sur des questions réponses. Pour

cela, nous allons effectuer une étude préalabldesiproduits existants. »

Photos de jeu questions-réporiSes

"6 Ces jeux questions-réponses sont réalisés péatdess.
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1-4 Marie : un projet de range CD €fi'®ption technologie

1-4-1 Trois séances hebdomadaires dans deux salles

L’enseignement de la technologie se déroule dans sialles adjacentes : 'une servant de
bureau d’étude et I'autre d’atelier. L’atelier campd exactement le méme matériel que la

salle dont dispose I'enseignant Paul avec sa ctisS&V2.

Le groupe de Marie est composé d'éléves provenardifférentes classes dé™3 Elle
accueille alors un groupe de 18 éléeves.
L’emploi du temps précise que ces éléves dispader séances de technologie dans la
semaine. Ces séances sont réparties de la mani¢aats :

- le lundi aprés-midi : 112 minutes ;

- le mercredi matin : 111 minutes ;

- le vendredi aprés-midi : 58 minutes.

1-4-2 Un range CD transportable

Les éleves de Marie vont devoir réaliser un randg® €@mme c’est spécifié sur le
document intitulé « rappel : notion de besoin-espi@n du besoin’ dont voici une

partie du texte.

« Sachant que notre projet a pour theme «le ra@i®», répondre aux gquestions
suivantes :

a/ a quel besoin répond-il ?

b/ quelle est son origine ?

c/ quels désirs peuvent en découler ? »

" Ce document est distribué a tous les éléves dadae au cours de la premiére séance.
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Photos de range CD portables

2- Durée effective

2-1 Aménagement temporel pour la mise en oeuvigajet

Pour I'ensemble des classes suivies ayant l'optaoigue vivante 2, les enseignants
rencontrent chaque classe une fois par semaines @lee pour les enseignants ayant en
responsabilité les classes avec l'option technelodg ont 'occasion de rencontrer les
éléves plusieurs fois : 3 fois pour la classé 8T 2 fois pour la classe 3TLe nombre

d’heure d’enseignement de technologie est différent

Par rapport aux recommandations préciseées dangrlmgrammes (entre 4h et 6h,
représentées par les lignes rouges) au niveauntjpsta consacrer pour chaque étape de la
« réalisation sur projet », les enseignants senlgtéectuer quelques aménagements. Les
graphiques ci-dessous permettent de comparer césagmments temporels, dont I'unité

est en heure.

"8 Ces ranges CD sont réalisés par les éléves.

89 Olivier Grugier



7:29 7:36
n 6:10 6:05 B
o
=) PPN
2 4:05 4:05 4:00 4:04 405 4:05 410 77
% N I ____ I I I I
[%2]
o
e
(D)
l_
R0 Q Q 5 Q c ) ) = = ) 0
= c I c = c c c < ©
S/ s|\ao 2 %8 |% 5 2 18 3
& E |l s | = % S |2 |z
e
@)
Paul 3LV2 | Jean 3LV2 | Jean 3LV2 |Olivier 3LV2| Marie 3T Olivier 3T

Graphique 1 : Aménagements temporels pour I'« étudalable »

En comparant le temps maximum alloué pour '« étpd&alable », soit 6 heures, et le

temps alloué en globalité par chacun des enseigrzant éléves, nous constatons que les
recommandations sont respectées. Le temps quadeggrants estiment nécessaire pour
établir le cahier des charges est compris, poursce®tudes de cas, entre 4 et 7h36

minutes.

Pour la seconde étape la «recherche et déteromnale solutions », le programme
n’indique rien quant au temps a consacrer. Nousstatons qu’entre ces six cas, les
pratiques difféerent énormément. En effet, Borigpdse de seulement environ 10 heures

alors que Rémi a plus de 35 heures. La variatimpteelle varie selon les cas entre 1 et

3,5 fois.
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Graphique 2 : Aménagements temporels pour lakerebe et détermination de

solutions »

Marie et Olivier pour leurs classes dé™3option technologie, accordent un temps
supérieur a leurs éléves pour qu’ils recherchendééerminent des solutions. Cela se
confirme en regardant le temps alloué par Olivienrpses deux classes, 3LV2 et 3T. En
effet, il apparait que Christophe et Nicolas digmbsle plus de temps qu’Anne et Sophie
alors que le temps alloué par Jean pour ces qe#dxes, de 3LV2, est pratiquement
identique.

Il semble ainsi se confirmer que, lorsqu’il s’agitde classe a option technologie, les

enseignants laissent plus de temps aux éleves pélaborer un prototype.

Pour I'étape « production », 'aménagement temp@®l similaire a celui rencontré
précédemment. Le temps alloué, non précisé dgmetgamme, varie entre 2,72 heures et
14,12 heures (cf. Graph. 3).

Comme lors de I'étape précédente, Olivier accoltds ge temps aux éleves de sa classe
de 3™ option technologie qu’aux éléves de sa classdi@rofangue vivante 2. Mais, cette
fois, il semble s’agir d'un cas patrticulier car Elsves de la classe 3T de Marie disposent
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de moins de temps que les éleves des classes deg/ant mis en place I'étape de

production.
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Graphique 3 : Aménagements temporels pour la «yotamh »

La derniére étape, d’apres le programme, se linifieheures (indiqué par la ligne rouge
sur le graphique 4). Seul Rémi dispose de plushps. Les autres éléeves disposent d'un
temps compris entre 1,75 heures et 4,25 heuresGfeph. 4). Comme lors de I'étape
« recherche et détermination de solutions », lesvedl des deux classes a option
technologie d’Olivier disposent de plus de temps tps €léves de l'autre option. Mais il
faut rester prudent et ne pas donner de conclusam généraliste car, pour les 6 cas

étudiés, seulement la moitié des classes ont excd8%on de mener des activités de

diffusion.
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Graphique 4 : Aménagements temporels pour la ysidgh »

Au niveau de l'ensemble de la «réalisation surjgbre, il apparait également des
ameénagements temporels (cf. Graph. 5). Tous lege®léles classes a option LV2
disposent de moins de temps que celui indiqué dassprogrammes (30 heures,

représentées par les lignes rouges). Par contus, les éleves des classes a option
technologie disposent de plus de temps (35 hedags, les programmes).
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Graphique 5 : Aménagements temporels pour la iset@n sur projet »

Selon les options, le nombre d’heures de techneldigpensé par les enseignants par
semaine passe de 2h pour I'option langue vivardtéR pour I'option technologie. Il s’agit
d’heures spécifiées sur I'emploi du temps et ndredies réelles (1h45 par exemple pour

Paul). Les enseignants sont en accord avec cesgspécifié dans les programmes.

2-2 Plus de temps pour la manipulation avec les/eélede [I'option

technologie

Le tableau ci-dessous regroupe le temps moyen ltage enseignant alloue, pour chaque

étape, aux éleves de la ou des classes dont ieapansabilité.
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| [ Euge | Rechewcheetf T
Enseignant| Option . détermination | Production | Diffusion | Total
préalable d ;
e solutions

Paul LV2 6h 10h 6h20 Oh 22h20
Jean LV2 4h 18h30 Oh Oh 22h30
Jean LV2 4h 18h Oh Oh 22h
Olivier Lv2 4h 13h30 7h 2h 26h30
Olivier | Technologiel 4h30

Marie Technologie 7h30 4h 6h

Tableau 15 : Répartition du temps entre les difftae étapes de la « réalisation sur

projet »°

Le temps alloué aux éleves, de l'option technologaur la « réalisation sur projet » est
pratiguement le double par rapport a celui allowé ééves de I'autre option. Pour I'étude
préalable, le temps alloué est sensiblement le nggrakeque soit I'enseignant et I'option.
Par contre, les éleves de I'option technologie aispt de plus de 20% de temps en plus
afin qu’ils réalisent un prototype lors de I'étage « recherche et détermination de
solutions ». En analysant uniquement la pratiq@@lider, il apparait que lors de I'étape
de production, les éléeves de I'option technologgpasent du double de temps par rapport

a leurs camarades de 'option LV2.

Il semble alors se confirmer que, lorsqu’il s'agitde classe a option technologie, les
enseignants laissent plus de temps aux éléves pbes étapes ou la manipulation avec

les matériaux et le matériel est plus important.

L’étape de diffusion n’est pas toujours mise en @wprés des éleves et plusieurs
interprétations peuvent étre envisagées. Premiéreieemanque de temps pour la mettre
en place peut en étre la raison. En effet, pourdeseignants Paul et Jean, cette
« réalisation sur projet » est mise en place endfamnée scolaire. D’ailleurs, Jean ne
semble pas avoir eu, non plus, le temps de mettpaee I'étape « production » avec ces

deux classes.

9 Les résultats significatifs, dans les tableauxt saforisés par un fond de couleur.
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La seconde raison est qu'il s’agisse finalemenhdhoix délibéré des enseignants de ne
pas aborder la diffusion. Dans le discours de Jagmes des éléves, a aucun moment
I'étape « diffusion » n’a été citée. Par contres Id’entretiens, Paul évoquait cette étape.
Le choix de faire I'impasse sur I'étape de diffusipeut s’expliquer par le fait que le

produit n’est pas commercialisé, les éléves repadieectement avec chez eux.

2-3 Une continuité entre chaque séance

Le temps alloué par I'enseignant pour que I'éledgssisse dépasse la durée d’'une séance.
Dans ce cas, la consigne est redonnée au débatséarice suivante.

Paul donne a Boris la consigne « rechercher legtigfiactions des utilisateurs » (C1B) au
cours de la séance n°l, c'est-a-dire lors de |&taptude préalable ». Cette méme
consigne est redonnée durant la séance n°2. Qatigye est reconduite pour la consigne
codée C3B qui est donnée au cours des séancesm 2 €aul agit de méme avec Pauline
pour la consigne C2P (séances n°1, n°2 et n°3).

Cette pratique d’enseignement, consistant a nael@esuper la démarche en fonction des
séances, ne semble pas étre une particularitéaidigiPaul. En effet, Marie, avec sa classe
de 3T, demande a Anne de «rédiger le cahier dagged du produit » au cours des
séances n°5 et n°6. Olivier, avec Christophe etlds; en fait de méme pour les consignes
C5C (séances n°l et n°2), C8C (séances n°2 et @I, (séances n°l et n°2) et C8N

(séances n°2 et n°3).

Cette maniere de faire ne se limite pas uniqueradigtape « étude préalable ». En effet,

elle est généralisée pour les quatre étapes qupasent la « réalisation sur projet » et par
I'ensemble des enseignants pris comme étude. liéssgi’analyse des carnets de bord de
tous les éléves confirment cette pratique.

Olivier ou encore Marie avec leur classe d8°3 option technologie interviennent de la

méme fagon, méme s’ils ont l'occasion de rencor&gréléves de ces classes plus d’une

fois par semaine.
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Cette pratique montre bien que le projet nestgggu comme une succession de séances
cloisonnées les unes par rapport aux autres. Ehttgue séance des liens sont effectués

donnant une cohérence pour le projet.

2-4 Une consigne adressée plusieurs fois danséames

Au cours d’'une méme séance, une consigne est padoéssée plusieurs fois (tab.16), par
exemple Paul qui donne la consigne C13B deux f@srés au cours de la séance n°8 ou
encore Jean qui adresse la consigne C17T pludieigra Thibaut au cours de la séance
n°l7. Au-dela de linsistance que cela peut évaquette pratigue révele que les

enseignants maintiennent I'action des éleves eergdultat a obtenir.

: ,Etgpe_de la : Numéro de la
Enseignant Classe réalisation sur Consigne .
. séance
projet
Recherche et
Paul 3LV2 détermination C13B 8
de solutions
Etude préalable C2A 1
3Lv2 Production C39A 11
. Recherche et
Olivier détermination Cl14C 6
3T ;
de solutions
Etude préalable C5N 2
, Recherche et Cl17T 8
3LV2 determlngtlon Co7T 17
Jean de solutions
Recherche et C20J 17
3Lv2* détermination C14M 12
de solutions C19M 16

Tableau 16 : La méme consigne adressée plusigarddns une séance
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3- Des pratigues au fil des séances

Pour 'ensemble des pratiques observées, la misgewame de la « réalisation sur projet »
auprés des éleves est découpée en quatre étdpeme Ipréalable, la recherche et la

détermination de solutions, la production et féudion.

Pour faciliter la représentation schématique dedresad’action, nous effectuons un

découpage de ces cadres d’action en quatre vabetespondant aux quatre étapes de
la « réalisation sur projet ». L'analyse des dosnést présentée en quatre parties. Les
résultats sont, dans un premier temps, présentés gimcun des enseignants avec sa
classe. Dans un second temps, une comparaison eesredifférentes pratiques est

proposée.

Le temps alloué en globalité, pour chacune deestast divisé en deux parties : d’'un coté
une partie permettant aux éléves d'atteindre laltais ce que nous nommons le temps
réservé au projet, et de I'autre c6té une partissaorée a la gestion de la classe.
Il faut comprendre par gestion de classe tout decquespond au temps nécessaire
pour que :
- les éléves rentrent et prennent place dans laecjass
- I'enseignant donne des indications en ce qui coecéprganisation de la séance.
Dans le cadre des ateliers tournants par exengptéphrtitions des éléves dans tel ou
tel atelier ;
- I'enseignant effectue un bilan de ce qui vientr@&ait, en fin de séance ;
- I'enseignant établit et maintient un environnenfambrable a I'apprentissage ;

3-1 Mise en ceuvre de I'étude préalable

3-1-1 Paul et sa classe de 3LV2

L'« étude préalable » se déroule durant les quateenieres séances. L’ensemble de ces

séances doivent permettre de définir un cahiechasgges pour un range CD. Au cours de
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ces moments scolaires, Boris, éléve qui rencorgsedifficultés, et Pauline, bonne éléve,

ont regu, de la part de Paul, un certain nombreodsignes.

Les deux premieres séances sont consacrées &l€ttpde préalable ».

Pour Boris, la séance n°3 est consacrée pour nelté« réalisation sur projet » alors que
pour Pauline, il s’agit de la séance n°2. Dangllsx cas, I'autre heure est réservée a une
autre partie du programme de troisieme. Cette aggaon laisse entrevoir une pratique
pédagogique sous la forme d’ateliers tournants cemenconstataient Joél Lebeaume & al.
(1999a, p88) «les ateliers tournants sont a la croisée d'une poigation sur les
programmes et sur la classe dans son homogénéhiiraire. Ce sont des groupes
considérés comme identiques dont le but est degtgenia mise en ceuvre des activités.
Ces ateliers congus pour un niveau fixé sont sysgisl’'ensemble des éleves, a tour de
role »8°

Cette pratique pédagogique, liée en partie auxnelgconditionne le fait que les éleves

n’'ont pas forcément les mémes consignes en ménpstem

3-1-2 Jean et ses classes de 3LV2

Le cahier des charges est élaboré au cours deswlgues séances. Mais, pour chacun des
éléves, I'« étude préalable » se déroule uniquemherant 3 séances. En effet, Elise méne
des activités de CFAO durant la séance n°2 et pbibault, c’est la séance n°1 qui est
consacreée intégralement a la CFAO.

Avec la seconde classe de 3LV2, la séance n°loeshcréee a la CFAO pour Justine alors
que pour Matrtin, il s’agit de la séance n°2.

De plus, la séance n°4 est en partie consacréesaadvités de recherche et de
détermination de solutions.

La mise en place au cours des séances de |I' « ptadiable », par Jean, est identique avec

ses deux classes.

8 LEBEAUME, J. (Ed.) (1999apiscipline scolaire et prise en charge de I'héténgité. Pratiques
enseignantes en technologie au collé@apport de recherche en réponse a I'appel d'dffr€omité
National de Coordination de la Recherche en EdmeaGachan : GDSTC. p 88.
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3-1-3 Olivier et ses classes de 3LV2 et 3T

Pour les deux classes, les trois premiéres seahcgsojet sont consacrées a '« étude
préalable ».

Au cours de ces séances, I'enseignant met en plaee interrogation sur la CFAO ». Le
temps alloué pour cette activité de CFAO est denitfutes. Les deux éléves, d’'une méme
classe, ne font pas en méme temps cette interoogati

La troisieme séance est construite en deux tehepggremier est consacré a I'établissement
du cahier des charges et le second a I'étape deherche et détermination de solutions ».
L’organisation est identique pour les deux class@svier.

3-1-4 Marie et sa classe de 3T

L'« étude préalable » se déroule durant les seph@res séances avec d'autres activités
en parallele. Ces autres activités sont I'occagimur les éleves, de faire des révisions,
notamment sur le tableur-grapheur. Ces exercicedestableur-grapheur se déroulent,

pour Rémi, au cours des séanc¥s,r6 et 7 et pour Vincent durant les séances nAt4et

Toutes les consignes adressées aux deux élevesdsatitjues aussi bien au niveau de
I'intitulé de ces consignes gu’au niveau de leumhee. Cela implique que si, dans la
pratique de I'enseignante Marie, il y a des vaviadi ces variations se situent non pas au
niveau des consignes ni des intentions de produdioencore au niveau de technicité

mais au niveau du temps alloué.

Le temps global réservé pour I'« étude préalabéstsde 449 minutes soit 7h29 minutes
pour Rémi et 456 minutes soit 7h36 minutes pouc¥fir.
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3-1-5 Une étape ou les éléves sont guidés pouniolderésultat
3-1-5-1 Des variations dans le temps alloué
Dans une méme classe, le temps alloué a chaque égvdifférent. Cette différence

apparait au niveau du temps global de I'étapejyman des intentions de production ainsi

gu’au niveau des consignes.

Au niveau de I'étape :

Boris Pauline Différence

Temps
alloué en 370 100 % 365 100 % 5 minutes 1,4%
globalité

Temps
réservé au 265 71,6 % 278 76,2 % | 13 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

105 28,4 % 87 23,8 % | 18 minutes 17%

Tableau 17 : Répartition du temps par Paul au adeits< étude préalable » pour Boris et

Pauline

Malgré un temps alloué en globalité plus impor@det minutes pour Boris, ce dernier se
retrouve avec un temps réservé au projet inférdémurpratigquement 5% par rapport a

Pauline. Cependant cette différence reste faible.
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Elise Thibaut Différence

Temps
alloué en 245 100 % 245 100 % 0 minute 0%
globalité

Temps
réservé au 201 82 % 142 58 % 59 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

44 18 % 103 42 % 59 minutes 57,3%

Tableau 18 : Répartition du temps par Jean au cmils étude préalable » pour Elise et
Thibaut

Jean a réservé a Elise pratiquement un tiers dpstgraur le projet. Les variations de

temps réserveé entre les deux éléves sont ici iraptas.

Justine Martin Différence

Temps
alloué en 240 100 % 240 100 % 0 minute 0%
globalité

Temps
réservé au 200 83,3 % 208 86,7 % 8 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

40 16,7 % 32 13,3% | 8 minutes 20%

Tableau 19 : Répartition du temps par Jean au cmifs étude préalable » pour Justine et
Martin

Les deux éléves disposent du méme temps globakrdept, Martin dispose de plus de
temps pour le projet que sa camarade de clasge. aetation temporelle est seulement de

8 minutes soit pratiquement 4%. Cette variatiorstnf@s significative.
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Anne Sophie Différence

Temps
alloué en 244 100 % 245 100 % 1 minute 0,4%
globalité

Temps
réservé au 166 68,0 % 151 61,3 % | 15 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

78 32,0% 94 38,7 % 16 minutes 17%

Tableau 20 : Répartition du temps par Olivier aursale '« étude préalable » pour Anne

et Sophie

Anne dispose de 15 minutes en plus que Sophie lpopirojet, soit 9%. Cette variation
n'est pas significative.

Christophe Nicolas Différence

Temps
alloué en 250 100 % 279 100 % | 29 minutes 10,4%
globalité

Temps
réservé au 187 74.8 % 192 87 % 5 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

63 25,2 % 87 13% 24 minutes 27,6%

Tableau 21 : Répartition du temps par Olivier aursale |'« étude préalable » pour

Christophe et Nicolas

Nicolas dispose de plus de temps en globalité, @ites en plus, pour élaborer le cahier
des charges. Mais, le temps alloué pour meneijetane varie que de 5 minutes en faveur
de Nicolas.
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Rémi Vincent Différence

Temps
alloué en 449 100 % 456 100 % 7 minutes 1,5%
globalité

Temps
réservé au 329 73,3 % 307 67,3% | 22 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

120 26,7 % 149 32,7 % | 29 minutes 19,5%

Tableau 22 : Répartition du temps par Marie ausderl’'« étude préalable » pour Rémi et

Vincent

Le temps alloué en globalité est sensiblement lenen@uisqu’il y a seulement une
différence de 7 minutes en faveur de Vincent. Cdifférence s’explique par le fait que
Rémi a passé un peu plus de temps sur les actilétésbleur-grapheur.

Par contre, le temps réservé au projet est supée@2 minutes pour Rémi. Cependant,

cette différence reste inférieure a 7%.

Au regard des tableaux ci-dessus, le temps allouglabalité par les enseignants, pour
I'« étude préalable », est différent pour les déleves d’'une méme classe. Cependant,
cette différence reste faible (0% et 1,5%) a I'estien d’Olivier avec Nicolas et
Christophe ou cette différence est alors de pdusado.

La différence dans le temps alloué en globaliténdléve a l'autre, est liée a la répartition.
En effet, I'enseignant a laissé plus de temps dameéléves pour des activités liees a une
autre partie du programme. Par exemple, Paulineposé de 5 minutes en plus pour une
activité de publication assistée par ordinateurni@ne, Anne a disposé d’'une minute en
plus pour une interrogation de CFAO par rapporbphie.

Rémi a passé un peu plus de temps, 7 minutesesuackivités de tableur-grapheur par

rapport a Vincent.

Concernant le temps réservé au projet, il n'estipaséme entre les éléves d’'une méme
classe. Cette différence varie jusqu’a environ 3¥84demps en plus pour le projet. Il en
ressort que dans une des classes LV2 de JeandiEs®se de presque 1 heure de plus que

Thibaut pour le projet.

104 Olivier Grugier



La variation du temps réservé au projet semble étralirectement liée aux éléves que

'enseignant a en face de lui. Ces différences selmibt étre directement lices a la

rapidité de I'éleve pour atteindre les sous-résults fixés par les intentions de

production. En effet, pour Jean, cette pratique n’set pas aussi forte pour ces deux

classes (3,8% et 29,5%) de méme Olivier avec cesdelasses (2,6% et 9%).

Au niveau des intentions de production :

Une différence de temps alloué apparait égalemeniveau des intentions de production.

Boris Pauline
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Identifier le besoin 72 C1B 62 C1P| 10 minutes
Utiliser la béte a cornds 101 C3B 17 C4P -
e
Etablir le cahier des charges 86 C6B, 121 CQP’ 35 minuteg
C7B C10P

Tableau 23 : Des intentions de production idenscauecours de |'« étude préalable » pour

Boris et Pauline

Le temps alloué, par rapport aux intentions de yetidn, differe. Cette différence est dans

certains cas faible comme pour « identifier le besoou Boris dispose de 10 minutes

supplémentaires soit environ 14% de temps en ptus gue, dans d’autre cas, elle est de

plus de 83% en faveur de Boris.

8 La béte a cornes est un outil de représentatiopage trois questions, en relation avec le futodpit : &
qui rend-il service ? Sur quoi agit-il ? Pour QuZ'8st un des éléments de la méthode APTE.
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Elise

Thibaut

Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage
C1T,
C1E, C2T,
C2E, C3T,
Identifier des solutions C3E, CAT,
existantes 201 C4E, 127 C5T,
CS5E, Ce6T,
C6E CT7T,
C8T
Etablir le cahier des charges 4 C8E 4 C10T

Différenc

0 minut

Tableau 24 : Des intentions de production idenscuecours de I'« étude préalable » pour
Elise et Thibaut

Elise a disposé de 74 minutes en plus pour l'ildentde production « identifier des

solutions existantes ».

Concernant la seconde intention de productionakliétle cahier des charges », le temps

alloué est le méme pour les deux éléves.

Justine Martin
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage
o
Identlfle( des solutions 190 C2J, 198 CaM.
existantes C3J,
C4J CAM,
C5M
Etablir le cahier des charges 10 C5J 10 C6M

Différenc

0 minut

Tableau 25 : Des intentions de production idenscuecours de I'« étude préalable » pour

Justine et Martin

Martin dispose de 8 minutes supplémentaires padertifier des solutions existantes »

mais cette variation est négligeable par rappotemps alloué en globalité (moins de 5%).

Comme avec Elise et Thibaut, Jean laisse exacteleemiéme temps pour « établir le

cahier des charges ».
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Anne

Sophie

Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
C1A, C1s,
- . C2A, C2s, .
Identifier le besoin 45 C3A, 45 c3s, 0 minute

C4A C4S

CHA, C5S,

C6A, C6S,

, , C7A, C7sS,
Etablir le cahier des charges 121 C8A. 106 c8s,
C9A, C9s,

C10A C10S

Tableau 26 : Des intentions de production idenscuecours de '« étude préalable » pour

Anne et Sophie

Pour les consignes liées a l'intention « identifeeibesoin », Anne et Sophie ont disposé

exactement du méme temps. Par contre, le tempséalpour « établir le cahier des

charges » differe de 15 minutes en faveur d’Anne.

Christophe Nicolas
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage

C1C, C1N,

Identifier le besoin 27 C2C, 32 C2N,
C3C C3N

C4A, C4N,

CbHA, C5N,

Etablir le cahier des charges 160 C6A, 160 C6N,
C7A, C7N,

C8A C8N

Différenc

0 minute

Tableau 27 : Des intentions de production idenscaue cours de |'« étude préalable » pour

Christophe et Nicolas

Contrairement a sa classe de 3LV2, Olivier allodactement le méme temps pour

« établir le cahier des charges » dans sa claggtai technologie.
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Rémi Vincent
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différenc
CI1R, C1v,
Identifier le besoin 160 C3R, 145 C3v,
C5R C5V
Utiliser la béte a cornes 10 C2R 5 C2
T , C4R, c4v, ,
Réaliser la pieuvre 43 C6R 47 CoV 4 minutes
. . C7R, Crv, .
Etablir le cahier des charges 116 C8R 110 c8v 6 minutes

Tableau 28 : Des intentions de production idenscuecours de '« étude préalable » pour

Rémi et Vincent

Pour lintention de production « identifier le bes®, une difference de temps de 1/4

d’heure supplémentaire en faveur de Rémi appaRour les autres intentions de

production, il existe également des différences.

Ainsi, au niveau des intentions de production, daléve a un autre, seul le temps est

parfois différent. Cette différence est variabddle peut étre nulle ou supérieur a 74

minutes entre Elise et Thibaut.

Tous les enseignants pratiquent cette variatios tatemps alloué.

Au niveau des consignes :

Boris Pauline
Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différence
Rechercher les
insatisfactions des 72 CiB 62 C1P | 10 minutes
utilisateurs
Enoncer le besoin avec la ™ C3B 17 cap -
béte a cornes
Rediger le cahier des 36 C5B 47 C7P | 11 minutes
charges du produit
Copier 1a synthese sur 23 C6B 23 COP | 0 minute
I'étude préalable
Copier le cahier des charges 27 C7B 24 C10P | 3 minutes

Tableau 29 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Boris et

Pauline
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Le temps alloué, pour chaque éleve, differe. Cditierence peut aller de quelques

minutes a 84 minutes en plus pour un éleve.

Elise Thibaut
Consigne Temps accordé] Codage| Temps accordé] Codage| Différenc
Etudier les solutions
techniques d'objets 2 ClE 13 CiT
existants
Nommer et décrire les
éléments qui composent les 27 C2E 17 C3T
solutions existantes
Copier une partie de la
synthese écrite sur le 3 C4E 3 ceT 0 minut
tableau
Décrire les 5 objets
existants et en faire une 84 C5E 24 C7T
Isynthéhse I
Copier Ta synthése sur les :
spolutiong existantes 14 C6E 13 C8T | 1 minute
Lire le document sur la
conception d’'un cahier des 11 C7E 11 CoT 0 minute
charges
Lire le cahier des charges 4 C8E 4 c1aT 0 minute

Tableau 30 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Elise et
Thibaut

Les consignes adressées par Jean sont identiquedgsodeux éléves et peuvent étre
divisées en deux parties. D’'un c6té, Jean utilise consignes directives qui semblent
laisser peu d'initiative aux éleves et dont la a@oin temporelle est nulle ou négligeable.

Ces consignes sont précises et accordent peu ce ¢l réflexion personnelle. Il s'agit

des consignes intitulées « copier une partie dgrigthese écrite sur le tableau », « copier la
synthése sur les solutions existantes », « lidot@iment sur la conception d’'un cahier des
charges » ou encore « lire le cahier des charges Bautre coté, il apparait des consignes
nécessitant une rationalité importante de la pastadkux éleves. De plus, ces consignes,
dont les intitulés semblent relativement généraidegnandent nécessairement plus de
temps aux éleves. Pour ces consignes, le tempgghlar Jean n’est pas le méme pour les
éleves. Pour la consigne « étudier les solutiocisnigues d’objets existants », la variation

temporelle est de 11 minutes en faveur de Thib&dhcernant la consigne « nommer et

décrire les éléments qui composent les solutiorstakes », cette variation temporelle est
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de 10 minutes a I'avantage d’Elise et pour la agmesi« décrire les 5 objets existants et en

faire une synthése Bécart est de 60 minutes également en faveunggEl

Justine Martin
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Etudier les solutions
techniques d’objets 85 C1J 2 C1M
existants
Copier une partie de la
synthese écrite sur le 5 C2J 5 C3M 0 minute
tableau
Décrire les 5 objets
existants et en faire une 84 C3J 84 C4aM 0 minute
synthese
Copier la synthese sur les 16 C4J 16 C5M | 0 minutd
solutions existantes
Lire le cahier des charges 10 C5 10 C6M 0 min

Tableau 31 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Justine et

Martin

Pour la deuxieme classe de Jean, il apparait umativa temporelle importante

uniquement pour la consigne « étudier les solutiealniques d’objets existants ».
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Anne

Sophie

Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Lire le dossier technique 2 C1A 5 C18 3 minutes
Identifier Ie.marche - CoA 18 C2S
potentiel
Rechercher les
insatisfactions des 6 C3A 9 C3S
utilisateurs
Idennﬂerl ]es besoins des 30 CAA 13 CAS
utilisateurs
Rechercher des
propositions pour un 12 C5A 25 C5S
nouveau produit
Rediger le cahier des 36 C6A 47 C6S | 11 minutes
charges du produit
Préparer l'intervention orale
pour présenter le cahier des 10 C7A 1 C7s
charges
Préparer par écrit, la
présentation orale du cahier 9 C8A 9 C8S 0 minute
des charges
Prese_nter, oralement, le 17 COA 17 CoS 0 minute
cahier des charges
Copier le cahier des charges 22 C10A 29 C10S 0 minute
retenu

Tableau 32 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Anne et

Sophie

Dans 2/3 des cas, lorsque la consigne est communeeux éleves, le temps lié a cette

consigne n'est pas le méme. Cette variation pexg Btinime, 3 minutes, ou plus

importante pour la consigne « identifier les besales utilisateurs » avec 17 minutes en

plus pour Anne.
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Christophe Nicolas
Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Lire le dossier technique 6 Cl1C 6 CIN 0 minute
Identifier Ie.marche 6 coc 8 CON > minutes
potentiel
Rechercher les
insatisfactions des 15 C3C 18 C3N 3 minutes
utilisateurs
Rechercher des
propositions pour un 28 c4ac 46 C4N | 18 minutes
nouveau produit
Rédiger le cahier des £g csC 32 CEN -
charges du produit
Préparer l'intervention orale
pour présenter le cahier des 33 ceC 41 C6N 8 minutes
charges
Presenter, oralement, le 21 c7C 21 C7N 0 minute
cahier des charges
Copier le cahier des charges 20 C8C 20 C8N 0 minute
retenu

Tableau 33 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Christophe et

Nicolas

Pour «rechercher des propositions pour un nouyeaduit », Nicolas dispose de 18

minutes supplémentaires, alors que pour la consigtiellée «rédiger le cahier des

charges du produit », Christophe dispose de 26tesren plus.

Nous retrouvons également une variation du temjmsui@lpour la consigne « préparer

I'intervention orale pour présenter le cahier demrges ». L'enseignant a laissé 8 minutes

en plus a Nicolas.

Concernant les consignes plus directives commegsepter, oralement, le cahier des

charges » ou encore « copier le cahier des chaegesu », le temps alloué est le méme

pour Christophe et Nicolas. D’ailleurs, Olivier peaie de la méme maniére avec sa classe

a option LV2.
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Rémi Vincent
Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différence
Rechercher le besoin 55 C1R 60 ClY 5 minutes
EnonceAr Ie\besom avec la 10 CoR 5 Cov 5 minutes
béte a cornes
Analyser les résultats d’un 30 C3R 55 c3vV -
sondage
Lister les eléments en 20 C4R 12 cav | 8minutes
contact avec le produit
Copier la synthése sur
I'analyse des réponses du 25 C5R 30 C5Vv 5 minutes
sondage
Identifier les fonctions du 23 C6R 35 ceV | 12 minutes
produit
Reédiger le cahier des 66 C7R 60 C7V | 6 minutes
charges
Copier le cahier des charges 50 C8R 50 Cc8V 0 minute

Tableau 34 : Des consignes identiques au cours @tulde préalable » pour Rémi et

Vincent

Le temps alloué en fonction de chaque consigne \aariour de 30%. Cette variation va de

0 minute pour la consigne qui indique aux éleves depier le cahier des charges » a 25

minutes pour la consigne intitulée « analyser késultats d’'un sondage ». Cela peut

s’expliquer par lintitulé des consignes. Seulectmsigne « analyser les résultats d'un

sondage » semble laisser une part de prise dea®aigportante, que ce soit au niveau de

la démarche a suivre ou au niveau du choix desmnengioutes les autres consignes ne

laissent pas la possibilité aux éléves de menerréftexion sur la maniere de procéder

puisque ces consignes indiquent ce qui est a faais également comment le faire. |l

s’agit de consignes plus fermées.

Les enseignants allouent des temps différents éléve a I'autre. Cette pratique permet de

gérer les difficultés et la rapidité des éleveglasse. Une telle pratique ne semble pas étre

programmeée puisque pour un méme enseignant, lewtioas n’apparaissent pas

identiques d’une classe a l'autre.
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Concernant les consignes plus directives, le teatlipsié est le méme. Ce dernier point
montre bien un guidage pratiqué par I'enseignant @iie les éleves obtiennent un cahier
des charges rapidement. Ce terme de guidage, ooy par Jacques Ginestié (1992-
2000), désigne une modalité d’organisation de sdns d’enseignement-apprentissage.
Selon Jacques Ginestié (2000), le guidage de dagtiermet de donner aux éléves des
taches qu’ils peuvent réaliser de maniére autonareequi préserve l'apparence d’un
travail autonome. Au niveau de la pratique enseignal s’agit de conduire pas a pas,
étape par étape, I'éleve vers la solution prédéterenpar I'enseignant. C’est en cela qu'il

y a un guidage de I'action, lors de la premiérpétde la « réalisation sur projet ».

3-1-5-2 Une pratique de guidage linéaire

Olivier élabore exactement le méme premier volet ciedres d’action aux deux éléves

d’'une méme classe.

Identifier le besoin

Etablir le cahier de
charges

\
@ Cabhier des charge

Schéma 5 : Schéma du volet « étude préalable eatdiess d’'action de Anne et Sopfie

82 Chaque consigne adressée est représentée parclen kes consignes destinées a Anne sont en hiag et
consignes de Sophie en bas (classement alphabétiqueque les deux éléves recoivent la méme caoesig
(méme intitulé), les deux consignes sont jointpar exemple C1A et C1S. Si un des éléves recoit une
consigne mais pas l'autre, cette consigne se netr@ans liaison avec une consigne de l'autre éleve.
Lorsqu’un éléve recoit des consignes ayant toutadme intention de production, ces derniéres seuetnt
jointes les unes a la suite des autres : par exemplC, C2C et C3C. Chaque cadre gris signifie lgge
consignes représentées sont liées a la méme onedwi production.

Enfin, toutes les consignes ne sont pas en li@sen des intentions de production. Ainsi certacwssignes

ont des intentions pédagogiques comme la consigmganiser son travail ». Il s’agit pour les éléwikss

« ranger les documents », ou encore « ranger lérimlat, en fin de séance par exemple. Ces corsigee
sont d'ailleurs pas représentées sur les schénmsatiFes d'action. Pour la suite, 'ensemble debesa
d’'action seront représentés de la méme maniere.
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Identifier le besoin

Etablir le cahier dex
charges

AT (EACEAEAEHED
@ CHENENTHED

Schéma 6 : Schéma du volet « étude préalable eatiess d’action de Christophe et

Cahier des charge

Nicolas

Les représentations schématiques du volet « étiéddaple » des cadres d’action ci-dessus
montrent que I'ordre d’assignation des consignédeeméme pour les deux éleves. Les
deux volets des cadres d’action sont parfaitend@ritiques. Les consignes adressees sont
exactement les mémes. De plus, les consignes dosgsges dans le méme ordre pour les
deux éléves d’'une méme classe, par exemple : C2C, C3C.... pour Christophe et C1N,
C2N, C3N... pour Nicolas.

3-1-5-3 Une pratique de guidage avec des allegHet

Identifier le besoin

Schéma 7 : Schéma du volet « étude préalable eadiees d’action de Rémi et Vincent
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Dans la pratigue de Marie, les consignes adresmd@esleux éleves sont également les
mémes. Cependant, deux allers-retours apparaieaéet les consignes C1 et C3, qui ont
pour intention de production d’« identifier le bas®, par la consigne C2 qui oriente les
éleves vers 'élaboration de l'outil « béte a carmeDe méme, entre les consignes C3R et
C5R, les éleves recoivent une consigne qui est@liGatention de production « réaliser la

pieuvre ».

3-1-5-4 Une pratique de guidage avec des consigmgdémentaires et un détour

Identifier le besoin
Otiliser la béte a cormg

Etablir le cdc

Cabhier des charge

Réaliser un questionnaixe

Schéma 8 : Schéma du volet « étude préalable sadiess d’action de Boris et Paufifie

La représentation schématique (Sch. 8) du volétideepréalable » des cadres d’action de
Boris et Pauline montre que certaines consignesidentiques pour les deux éléves. Une
consigne est considérée comme identique lorsquétdlié est le méme et que cette
consigne est liee a une méme intention de productio

Un constat supplémentaire peut étre fait au nivkeatemps alloué a Pauline pour établir le
cahier des charges. Pauline a regu une consigméésugntaire pour obtenir le résultat. Il
s’agit de la consigne intitulée : « réaliser ungjismnaire » (C2P). Suivant les difficultés
pour établir le cahier des charges, Paul a esti@wégssaire de donner cette consigne en

plus liée a une intention de production supplémentproposant un détour pour I'éléve.
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3-1-5-5 Une pratique de guidage avec des consgmdémentaires

dentifier des solutionsg
existantes

Etablir le cahier de
charges

@
CRSIRESS

Schéma 9 : Schéma du volet « étude préalable eadiees d’action de Elise et Thibaut

Cabhier des charge

L’enseignant Jean a donné des consignes supplénesraalhibaut. Il s’agit de cadrer ce

que doit faire I'éleve en le guidant plus fortemdpar exemple, pour détailler la consigne
« faire des dessins ou décrire les solutions exista», Thibaut recoit comme consigne
« indiquer le type d’assemblage entre les piecdssefonctions des pieces ». De méme
apres avoir adressé la consigne « nommer et délesreéléments qui composent les
solutions existantes », I'enseignant précise a dutilo’'« indiquer les matériaux utilisés et

les dimensions des pieces » et enfin « indiqueofa des piéces ».

C’est exactement la méme chose pour Elise a gusdignant, apres avoir demandé de
« nommer et décrire les éléments qui composergdigions existantes », donne comme
consigne d'« indiquer le type d’assemblage entsepiéces et les fonctions des pieces ».
Pour Elise, la consigne favorise une prise d'itit& plus importante que pour Thibaut.

Par conséquent, le temps alloué a cette consigmmesrtant (56 minutes).

Jean adresse trois consignes supplémentaires autlfd2T, C4T et C5T) et une consigne

supplémentaire a Elise (C1E).

8 Les éléments de couleur orange sont les parsesidies.
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Identifier des solutions
existantes

Etablir le cahier de
charges

@ OO (@

Cahier des charge

Schéma 10 : Schéma du volet « étude préalable cadiess d’action de Justine et Martin

Martin recoit une consigne supplémentaire (C2M) dfobtenir le cahier des charges.
Pour Paul et Jean, les consignes supplémentaine®itent de réorienter et d’aider I'éleve
pour qu’il puisse obtenir un résultat. Il s’agibed d’aide individualisée.

3-1-5-6 Un niveau de rationalité faible et peu d&knce entre chaque éléve

Les graphiques, en trois volets, ci-dessous indigles niveaux de technicité demandés

par les enseignants, suivant les trois composanéignalité, engin et spécialisation.

Rationalité

B

initiative

@ Boris
W Pauline
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Pour les deux éleves Boris et Pauline, les consigeavoient a des taches qui ne
nécessitent pratiguement pas d’initiative. PouridBdes consignes renvoient uniguement

sur I'appris. Il s’agit de restituer ce qui a éppas.

Engin

non-défini

O Boris
H Pauline

-8

-10 1

-12 -

Les consignes conduisent les éléves a utiliserodés symboliques, tels que la « béte a

cornes », afin de déterminer le cahier des charges.

Spécialisation
10 -
8 4
6 -
4 @ Boris
W Pauline
2 4
0
pratique sociale W
-2

Malgré le guidage de I'enseignant, les éléves aomgnés a jouer des roles en référence a

des pratiques industrielles.

Graphique 6 : Représentation du niveau de tecBrpaitir Boris et Pauline lors de

« I'étude préalable®

8 Chacun des volets du graphique indique le nivesiechnicité pour chacune des composantes. En
fonction des critéres retenus, le niveau est $ev@&positif) soit faible (négatif). Le graphigadarres ne
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Rationalité

: | w

initiative

OElise
H Thibaut

-8

-10 -

Les consignes adressées a Elise favorisent unegpunsle prise d’initiatives que celles

données a Thibaut. Thibaut se situe plus au nidediappris.

Engin

non-défini

O Hlise
W Thibaut

-10 -

-12 -

Toutes les consignes adressées orientent les éléudiser des engins définis.

prend pas en compte, comme les cadres d’actionplesignes dissociées d’'intention de productionplDs,
le graphique prend en compte les consignes autafuigiqu’elles sont données. Ceci est valable pour
I'ensemble des trois volets du graphique cara@gtie niveau de technicité.
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Spécialisation

OElise
H Thibaut

pratique sociale pratiqu

Les consignes adressées permettent de rattactior’aes éleves a des pratiques sociales

de référence.

Graphique 7 : Représentation du niveau de tecBrpcitir Elise et Thibaut lors de
« I'étude préalable »

Rationalité

. m

initiative
_1 4
2] O Justine
H Martin
-39
_4 -
-5
-6 -

La consigne supplémentaire adressée a Martin erisph action sur un niveau de

rationalité plus faible. Ses actions se situens jplu niveau de I'appris.
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Engin

0
non-défini

-1 1

-2 1

3 O Justine
4 H Martin
-5

-6 1

Les deux éleves utilisent des outils conceptuelsndeignant ne laisse pas de choix

possibles au niveau des engins a prendre en cqropteatteindre le résultat.

Spécialisation

3 -

2 -

1 -

0

1] pratique sociale pratiqu O Justine
H Martin

-2 1

-3

-4

-5-

Les réles joués par les deux éléves, Justine dirMau cours du projet sont les mémes.

Graphique 8 : Représentation du niveau de tecBrpaitir Justine et Martin lors de

« I'étude préalable »
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Le niveau de rationalité, dans le cadre de cegenjgre étape, est relativement faible. De
plus, les engins a prendre en compte sont indigaéses enseignants dans les consignes.
Il en ressort que les activités sont orientées desspratiques scolaires.

Entre deux éléves, les variations du niveau denieith demandé reste faible. D’ailleurs,
avec Olivier et Paul, le niveau de technicité derdaast exactement le méme pour les
deux éléves de la méme classe.

Ces constats sur le niveau de technicité des él&wedent une nouvelle fois un guidage

fort des éleves par les enseignants.

Les graphes du niveau de technicité pour les éléeda classe de 3LV2t les éléves des
classes a option technologie ne sont pas représedéechoix se justifie par la présence
des consignes qui sont exactement les mémes diwe @l I'autre d’'une méme classe, il

n'y a alors aucune variation.

3-2 Mise en ceuvre de la recherche et détermindgaolutions

3-2-1 Jean avec une classe de LV2, Olivier et Maviec leur classe de technologie : le

méme temps réservé au projet
Justine et Martin ont disposé de 12 séances poechercher et déterminer des solutions

techniques ». Au cours de ces séances, ils ontgelerdent I'occasion de mener des

activités de PAO pour réaliser un diaporama suite atage en entreprise.
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Justine

Martin

Différence

Temps
alloué en
globalité

1067 100 %

1077

100 %

Temps
réservé au
projet

890 83,4 %

880

81,7 %

10 minutes

Temps
réservé a la
gestion de

classe

177 16,6 %

197

18,3 %

20 minutes

10,1%

Tableau 35 : Répartition du temps par Jean au cmula « recherche et détermination de

solutions » pour Justine et Martin

Jean a alloué a Justine, pour le projet, 10 minlggdus qu’a Martin.

Pour Christophe et Nicolas, 11 séances sont cafeser la « recherche et détermination

de solutions ».

Certaines séances permettent d'aborder deux édapes« réalisation sur projet » Pour ces

deux éleves, la séance n°3 est consacrée en pértiétude préalable ». De méme, pour la

séance n°13, une partie du temps est réservémpd’de « production ».

Christophe

Nicolas

Différence

Temps
alloué
en
globalité

1403 100 %

1403

100 %

0 minute 0%

Temps
réservé au
projet

1217 86,7 %

1163

82,9 %

54 minutes

Temps
réservé a la
gestion de

classe

186 13,3 %

240

17,1 %

54 minutes 22.5%

Tableau 36 : Répartition du temps par Olivier aursale la « recherche et détermination

de solutions » pour Christophe et Nicolas

1
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L’enseignant a laissé exactement le méme tempslgpmur les deux éleves. Par contre,
Christophe a disposé de pratiquement 1 heure depalur mener a bien la « recherche et

détermination de solutions ».

Entre la séance n°7 et la séance n°35, Rémi ete¥insont chargés de rechercher des
solutions afin de concevoir un prototype répondantahier des charges établi.

Signalons que durant ces 28 séances, les élevégaleinent des activités centrées sur des
réalisations assistées par ordinateur avec lafiitis du logiciel « Microsoft Publisher »
afin de réaliser un support de communication pajfider méme, d'autres activités portant
sur l'unité « ouvertures sur le monde techriigjwepermettent aux éléves de découvrir les
métiers.

Certaines séances sont consacrées aux révisiogsy est le cas pour la séance n°22 de
Vincent et Rémi.

Ainsi, Marie met en place des ateliers tournants.

Rémi Vincent Variation
Temps
alloué en 2105 100 % 2014 100 % 91 minutes 4.32%
globalité
Temps 126
réservé au 1370 65,1 % 1496 74,3 % ;
; minutes
projet
Temps
reservéala ;g 34.9 % 518 25.7 % 217 29.5%
gestion de minutes
classe

Tableau 37 : Répartition du temps par Marie ausderla « recherche et détermination de

solutions » pour Rémi et Vincent

8 Arrété du 18 juin 1999. Programmes — Programmegidsses de troisieme des colledg@®. hors série
n°4 du 22 juillet 1999.

125 Olivier Grugier



Au dela du nombre important d'heures consacréegezhercher et a déterminer des
solutions », plus de 35 heures pour Rémi et plud3deeures pour Vincent, le temps alloué
au projet differe de plus de 2 heures entre lex é&ves.

Jean avec sa classe de 3fVDlivier et Marie avec chacun leur classe a option
technologie réservent le méme temps au projet lesutteux éléves d’'une méme classe. En
effet, au regard des faibles variations temporehssins de 10%, Justine et Martin, Rémi

et Vincent, Christophe et Nicolas ont passé autentemps pour d’obtenir le prototype.

L’enseignant alloue le méme temps aux deux éléves.

3-2-2 Jean avec l'autre classe de LV2, Olivier ailRwvec leur classe de LV2 : du temps

différent pour le projet

Elise et Thibaut ont passé entre 11 et 12 séanaes rechercher et déterminer des
solutions techniques ». En parallele de ces séaleseéleves ont eu des activités de PAO,
sans relation avec la partie «réalisation suregpbrejpuisqu’il s’agissait de réaliser un

diaporama suite a un stage en entreprise.

Elise Thibaut Différence
Temps 105
alloué en 1165 100 % 1060 100 % . 9%
N minutes
globalité
Temps 130
A A 0, 0
reserye au 946 81 % 816 77 % minutes
projet
Temps
reserveéala g 19 % 244 23% | 25 minutes|  10,2%
gestion de
classe

Tableau 38 : Répartition du temps par Jean au acmla « recherche et détermination de

solutions »
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Le temps global alloué par I'enseignant a Elisesap€rieur de 105 minutes par rapport au
temps alloué a Thibaut. 81% du temps global esrvésau projet pour Elise alors que
pour Thibaut, ce temps est seulement de 77%.

Finalement, non seulement Thibaut dispose de mdénsemps pour cette partie de la
« réalisation sur projet » mais en plus, durantereps, I'enseignant accorde moins de

temps pour le projet.

La partie « recherche et détermination de solutioree déroule sur environ 8 séances
complétes pour Anne et Sophie. Cependant, Sopliposi d'une séance en plus

puisqu’Anne est absente a la séance du 10 avr8.200

Anne Sophie Différence
Temps 110
alloué en 758 100 % 868 100 % ; 12, 7%
N minutes
globalité
Temps 149
A A 0 0,
reserye au 617 81,4 % 766 88,2 % minutes
projet
Temps
reservéala 4 18,6 % 102 11,8 % | 39 minutes
gestion de
classe

Tableau 39 : Répartition du temps par Olivier aursale la « recherche et détermination

de solutions » pour Anne et Sophie

Pour Anne et Sophie, plus de 4/5 du temps est camsa projet. Dans ce cadre, Sophie a
disposé de 149 minutes en plus pour mener a bisntdehes de «recherche et

détermination de solutions », ce qui est important.
Regardons la répartition des temps alloué a BoasRauline.

Pour Boris : deux séances de 105 minutes, une sdlant®9, de 168 minutes (cette séance

a durée pratiqguement 3 heures) plus une de 136tesirfoette séance a durée également
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pratiguement 3 heures), la séance n°7, 54 minutesoars de la séance n°10 et enfin

environ 29 minutes a la séance n°11. Le tempséalfigiude 597 minutes au total.

Pour Pauline : 50 minutes au cours de la séancgei°tinutes durant la séance n°6, 148
minutes pour la séance n°7 (cette séance a duaéiguament 3 heures), 54 minutes a la

séance n°10, 27 minutes au cours de la séance h0%lminutes pour la séance n°8 et

enfin 168 minutes au cours de la séance n°9 (séttrce a duré également pratiquement 3
heures). Le temps alloué fut de 639 minutes al tota

Le temps global alloué par Paul a ces deux élé\ess$ pas le méme. Pauline a disposé de
pratiguement 40 minutes de plus pour recherchefétrminer des solutions en vue de

réaliser un prototype de range CD. Cette élevasasé plus de temps pour réaliser des

croquis du range CD.

La répartition du temps est indiquée dans le tabsedvant.

Boris Pauline Différence

Temps
alloué en 597 100 % 639 100 % 42 minutes
globalité

Temps
réservé au 453 75,9 % 516 80,8 % | 63 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

144 241 % 123 19,2 % 21 minutes

Tableau 40 : Répartition du temps par Paul au adeita « recherche et détermination de

solutions » pour Boris et Pauline

Durant ce temps global alloué, Pauline est réelfenoecupée a la recherche et la
détermination de solutions durant les 4/5 du tealpss que Boris ne I'est qu’'au 3/4 du

temps. Pauline dispose de 63 minutes de plus gmanio un prototype.
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Pour ces trois classes a option LV2, les enseignaservent un temps différent aux éléves

d’'une méme classe. Cette variation est comprise é2% et pratiguement 20%. Pour ces

enseignants, le temps réservé au projet semblendépde I'éléve et du temps nécessaire

pour qu’il obtienne le résultat.

3-2-3 Une étape privilégiant une liberté d’action

3-2-3-1 Des variations dans le temps alloué auanivdes consignes

Comme lors de l'étape précédente, le temps alloudiagson avec les consignes est

variable d’'un éleve a l'autre. Pour une méme coresige I'enseignant, les éleves d’'une

méme classe n'auront pas systématiqguement le némpstalloué.

Dans le tableau ci-dessous, nous pouvons obsexvanatique de Paul avec sa classe de

LV2.
Boris Pauline
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Représenter par des croquis 138 C8B 29 C11P
le range CD
Déterminer Ie§ dimensions 23 COB 3 C14p
des pieces
Determlne,r .Ie codt des 69 C11B 104 C12P
matériaux
Réaliser un prototype 62 C1l6B 34 C18
Découper les differentes 47 C17B 54 C19P| 7 minutes
pieces
Présenter les solutions 10 C19B 50 C10P
retenues
Noter les solutions retenues 4 C20B 4 C27P 0 minute
Choisir le ou les prototypes
qui répondent au cahier des 9 C21B 7 C28P | 2 minute
charges

Tableau 41 : Des consignes identiques au coura dedcherche et détermination de

solutions » pour Boris et Pauline
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Le temps alloué pour réaliser un certain nhombretéddes en fonction des consignes

assignées n'est pas le méme pour Pauline et Boeide différence varie entre 0 et 109

minutes. La différence temporelle la plus imporamist liée a la consigne intitulée

« représenter par des croquis, le range CD ».

Boris Pauline
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différenc
C8B,
Réaliser des croquis 238 C9B, 29 %11:2:,
C15B
I . C11B, .
Définir des colts 120 C13B 127 C12P | 7 minute
Choisir des matériaux 6 C10l 17 C16 11 minutes
C18P,
C19P,
Réaliser un prototype 156 %116;88 219 C20P,
C21P,
C24pP
i . C19B, C26P,
Cho'tsércﬂ‘neis 322’“0“5 23 C20B, 61 C27P,
d C21B c28P

Tableau 42 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et

détermination de solutions » pour Boris et Pauline

Le temps alloué par rapport a l'intention de prdotuc« réaliser des croquis » est dix fois

plus grand pour Boris que pour Pauline. Paul agiladméme maniéere pour lintention

« réaliser un prototype », ou cette fois, c’estliRalqui dispose d’une heure de plus.

L'écart de temps alloué, a Boris et a Pauline, piss important pour cette étape de

« recherche et détermination de solutions » que p&ape « étude préalable ». Une des

raisons est peut-étre que le temps consacré gakendéent plus important.

Dans le tableau ci-apres, nous pouvons obsenataue de Jean avec une de ces classes

de LV2.
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Justine Martin
Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Lire le c!ocurpent sur Iz_;l 5 C6J 5 C7M 0 minute
conception d’'un produit
Rechercher_des solutions 66 C7] 66 C8M 0 minutd
techniques
Concevoir en faisant une
maquette, des croquis ou 115 c8J 113 CoM 2 minutes
des dessins
Réaliser une maquette 46 C10J 46 C10M 0 minute
Concevoir les pieces pour 171 C13J 169 C13M| 2 minutds
le prototype

Définir et réaliser des
pieces en reprenant des 108 C14J 178 Cl4aM
solutions existantes

Préparer le dossier, avec|la
définition des différentes 83 C19J 83 C18M| 0 minute
pieces, et le prototype

Finir la réalisation du

72 C20J 53 C19M
prototype
Préparer l'intervention 30 C23J 5 C23M
orale
Présenter le prototype en
indiquant les choix et les 26 c24J 26 C24M
modes de réalisations
Tester le prototype 7 C25J 12 C22M kes

Tableau 43 : Des consignes identiques au coura dedcherche et détermination de

solutions » pour Justine et Martin

Pour les consignes nécessitant des opérations tiampes, les deux éléves ont disposé d’'un
temps important. C’est le cas pour les consigned tks intitulés sont « concevoir en
faisant une maquette, des croquis ou des dessais@wconcevoir les pieces pour le
prototype ». De plus, pour ces deux consignesrgs alloué est pratiquement le méme
pour Justine et Martin. La différence temporelle sssilement de 2 minutes en plus pour
Justine.

Pour « définir et réaliser des pieces en repredantsolutions existantes », la variation
temporelle est de 70 minutes en faveur de Martinsnp@ur la consigne « finir la
réalisation du prototype », Justine dispose de ffutes supplémentaires. Enfin, pour la
consigne « préparer l'intervention orale » Justigpose également de plus de temps (25

minutes).
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Pour certaines consignes, les deux éléves dispesantement du méme temps. C'est le

cas pour les consignes « lire le document suriaejtion d’'un produit », « rechercher des

solutions techniques », « réaliser une maquetteps¢parer le dossier, avec la définition

des différentes piéces, et le prototype » ou enceqneésenter le prototype en indiquant les

choix et les modes de réalisations ».

Justine Martin
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Acqueérir des notions 5 C6J 5 C7M 0 minute
C7J
L . ’ C8M,
Reallse( Qgs dessins de 299 C8J, 258 COM.
définition C9J, C11M
C11J
L C10J,
Réaliser une maquette 49 C12] 46 Ci10M
C13M,
C13], C14M,
L C14J, C15M,
Réaliser un prototype 366 c203J. 441 C1OM.
Cc21J C20M,
C21M
Réaliser un dossier C16J,
technique 17l C19J 83 C18M
C23], C22M,
Choisir des solutions 63 C24], 43 C23M,
C25J C24M

Tableau 44 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et

détermination de solutions » pour Justine et Martin

Les plus fortes variations temporelles apparaiskastjue les intentions de production

nécessitent un investissement important pour legeél Par exemple, lorsqu’il s’agit de

« réaliser des dessins de définition », de « @alia prototype » et de « réaliser un dossier

technique », la différence atteint parfois 88 masut

Dans le tableau ci-aprés, nous pouvons observeratique de Jean avec sa deuxieme

classe de LV2.
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Elise Thibaut

Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différence

Lire le document sur la 5 COE 5 C11T | 0 minute
conception d’un produit

Rechercher des solutions 62 C10E 3 c1oT -
techniques

Concevoir en faisant une
maquette, des croquis ou 35 Cl1E 40 C13T| 5 minutes
des dessins

Ecrire les solutions
techniques retenues dans|un 72 Cl12E 95 C14T
tableau

Dessiner les différentes
pieces a realiser en 11 C13E 11 C15T| O minute
indiquant leurs dimensions

Etablir des choix ; formes,
dimensions et matériaux 5 Cl4E 2 Cle6T 3 minutes
pour chaque piéce

Concevoir les piéces pour

241 C15E 150 c22T
le prototype
Finir la réalisation du 157 C29E 169 Co7T
prototype

Prepareglgl‘;e“’em"’” 35 C33E 35 C31T| O minute
Présenter le prototype en
indiquant les choix et les 35 C34E 35 C32T 0 minute

modes de réalisations

Tester le prototype 13 C35E 13 C33T 0 minyte

Tableau 45 : Des consignes identiques au coura dedcherche et détermination de

solutions » pour Elise et Thibaut

Comme pour les consignes adressées aux elévedeltirsétude préalable », elles peuvent
étre réparties en deux catégories.

D’'un cbté, nous trouvons des consignes avec un deallpué qui est le méme ou

pratiguement le méme pour les deux éléves. Par@reia consigne « établir des choix ;

formes, dimensions et matériaux pour chaque pigciffere de 3 minutes ou encore la
consigne « concevoir en faisant une maquette, deguis ou des dessins » dont la

différence est de 5 minutes.
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Cependant une difféerence de quelgues minutes pmubler importante en terme de
pourcentage de temps. Ainsi pour « établir desxchérmes, dimensions et matériaux
pour chaque piéce », Elise dispose de 60% de temptus. En effet, Jean lui a accordé 5
minutes au lieu de 2 minutes pour Thibaut.

De l'autre c6te, le temps alloué pour certainessigmes differe de fagon plus importante
d'un éleve a l'autre. Par exemple lorsqu’il s'agie «rechercher des solutions
techniques », la variation temporelle est de 54ubem en faveur d’Elise et de 91 minutes
pour la consigne intitulée « concevoir les piecearde prototype », toujours en faveur
d’Elise. Thibaut dispose de plus de temps pourrikgdtes solutions techniques retenues
dans un tableau » (91 minutes) et « finir la réilim du prototype » (12 minutes).

Le tableau suivant indique, en fonction de chaquention de production, le temps

accorde.
Elise Thibaut
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Acquérir des notions 5 C9E 5 C11T 0 minute
C12T,
C13T,
C10E, C15T,
Réaliser des dessins de C11E, C16T,
définition 113 C13E, 239 C17T,
Cl14E C18T,
C21T,
C24T,
Décrire Ie§ solutions 72 C12E 95 c14T
techniques
C15E,
C17E, c1oT,
C18E,
C20T,
C19E, Cc22T
Réaliser un prototype 650 C20E, 387 '
C23T,
C24E,
C26T,
C28E, C27T
C29E,
C31E
CS33E, C31T,
Choisir des solutions 83 C34E, 83 C32T, | 0 minute
C35E C33T

Tableau 46 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et

détermination de solutions » pour Elise et Thibaut
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Des variations temporelles apparaissent essentiefie pour deux intentions de
production, la « recherche de solutions » et l@adisation du prototype ». Ainsi, Thibaut
passe plus de temps (126 minutes en plus) poualisgé des dessins de définition ». De
plus, il dispose de 23 minutes en plus pour « d&des solutions techniques » alors
gu’Elise dispose de 263 minutes en plus pour ds&ralin prototype ».

Dans le tableau ci-dessous, nous pouvons obsexvanatique de Paul avec sa classe de
LV2.

Anne Sophie
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Représenter par des croqis 73 C11A 51 C19S
des solutions techniquesg
,Tester une sol_utlon 1 C15A 47 C12S
électronique existante
Calculer la marge
bénéficiaire théorique sur |e 19 C19A 5 C13Ss
tableur
Creer_u.n tabl.eau des. codts 15 C20A 5 C15S
et saisir les informations
Chercher dan_s le catalogue 54 C21A 38 C14S
le prix
Imprimer le graphique sur 50 C25A 2 C18S
la marge bénéficiaire
Déterminer les outils et Ig
matériels a utiliser pour 27 C28A 13 C26S
réaliser la production
Réaliser le prototype 95 C33A 55 C28
Présenter le prototype
devant 'ensemble de la 62 C35A 62 C37S 0 minute
classe
Choisir le ou les prototypes
qui répondent au cahier des 18 C36A 18 C38S 0 minute
charges

Tableau 47 : Des consignes identiques au coura dedcherche et détermination de
solutions » pour Anne et Sophie
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Pour les consignes intitulées « présenter le prmtotlevant I'ensemble de la classe » et

« choisir le ou les prototypes qui répondent auecathes charges », le temps alloué est

exactement le méme. Cela s'explique par le fait kpreseignant a donné ces deux

consignes a I'ensemble de la classe en méme tempsye le confirment les carnets de

bord des éléves.

Concernant les autres consignes, le temps alldigzadde 14 a 48 minutes.

Pour la consigne « tester une solution électroneyistante », la différence de 46 minutes

en faveur de Sophie s'explique par le fait que Boptontrairement a Anne, a regu une

consigne pour atteindre le résultat alors que Aemea recu plusieurs. Suite a la consigne

de départ, Sophie a été autonome alors que Anrexiwaune série de consignes plus

détaillées.

Anne Sophie
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différenc
CLIA, C19s
Réaliser des croquis 144 C13A, 62 CZOS’
Cl4A
Tester des solutions C15A, .
techniques 31 C16A, 47 C11S | 10 minutes
C17A
C19A, C13s,
C20A, C14s,
Définir les codts 147 C21A, 145 C15S, | 2 minutes
C22A, C16S,
C25A C18s
C22sS,
Réaliser un prototype 173 C31A, 354 C315’
C33A '
C32S,
C35S
Choisir des materiaux et 27 C28A 13 C26S| 14 minutes
des outils
. . C36S,
Choisir de_s solutions 80 C35A, 97 C37S. | 17 minutes
techniques C36A C38S

Tableau 48 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et

détermination de solutions » pour Anne et Sophie
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Les temps alloués en fonction des intentions delymiion sont différents d'un éleve a
l'autre. Cette différence varie entre 2 minutesrpniention de production « définir les
colts » et 181 minutes pour « réaliser un prototypgophie dispose de plus du double de
temps pour réaliser un prototype. Par contre, Atispose de plus du double de temps
pour « réaliser des croquis ». De méme, Anne desgesl4 minutes en plus pour « choisir

des matériaux et des outils ».

Christophe Nicolas
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Représenter par des croquis 282 C14C 112 C13N
des solutions techniquesg
Tester une solution, 35 C16C 54 CON | 19 minutes
électronique existante
Calculer la marge
bénéficiaire théorique sur |e 105 cocC 122 CI10ON| 17 minutes
tableur
Représenter le résultat sur 16 C12C 15 C1iN| 1 minutes

un graphique

Déterminer les outils et le
matériels a utiliser pour 10 Cc19C 28 C16N| 18 minutes
réaliser la production

Copier le bilan sur le calcu

54 cai1cC 21 C19N| 33 minutes
de la marge

175 C17

)

Réaliser le prototype 4 C34(

Rédiger et saisir la régle du
jeu

93 C23C 218 C20N

Concevoir un exemple de

. . 133 C37C 23 C28N
carte questions-réponse

)

Préparer l'intervention
orale sur la présentation des 16 C41C 22 C30N| 6 minutes
solutions retenues

Présenter les solutions

102 Cc42C 102 C31N| 0 minute
retenues
Choisir le ou les prototypes
qui répondent au cahier des 8 c44C 8 C32N 0 minute

charges

Tableau 49 : Des consignes identiques au couras dedcherche et détermination de

solutions » pour Christophe et Nicolas
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Lorsque les consignes sont directives, comme pample « préparer l'intervention orale
sur la présentation des solutions retenues », septér les solutions retenues » ou encore
« choisir le ou les prototypes qui répondent auecathes charges », le temps alloué est
pratiguement le méme pour les deux éleves.

Concernant les consignes plus ouvertes, commexpan@e « représenter par des croquis
des solutions techniques », « réaliser le prototype concevoir un exemple de carte
questions-réponses » ou encore « rediger et &aigdgle du jeu », I'éleve dispose de plus
d’initiative. De ce fait, le temps alloué varie d’'ieleve a un autre. Cette variation

temporelle atteint dans certain cas 170 minutdspdas de 60% de temps en plus.

Nicolas dispose de 125 minutes en plus pour « egdigysaisir la regle du jeu » alors que
Christophe dispose de 110 minutes en plus pourngssmir un exemple de carte
questions-réponses ».

Pour la consigne « réaliser le prototype », Nicalspose de 171 minutes en plus. Cette
variation provient du fait que Christophe a recautifes consignes plus fermées mais

toujours liées a la méme intention de production.
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Christophe Nicolas
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
- . C13N,
Réaliser des croquis 282 C14C 155 C15N
Tester des solutions 35 C16C 54 CON | 9 minutes
techniques
S c12c clon, |
Définir les codts 144 C13C’ 158 C11N, |14 minutes
co10 C19N
C23C,
C24C,
C26C, C17N,
C27C, C20N,
C28C, C21N,
Réaliser un prototype 538 C30C, 601 C23N,
C31C, C24N,
C34C, C25N,
C35C, C28N
C36C,
C37C
Choisir des materiaux et 10 c19c 28 C16N| 18 minutes
des outils
Choisir des solutions C41C, C30N, .
techniques 126 Cc42C, 132 C31N, | 6 minutes
C43C C32N

Tableau 50 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et
détermination de solutions » pour Christophe ebtldic

Le temps alloué en liaison avec les intentions melyction varie entre 6 et 127 minutes.
Lorsque les consignes liées a certaines intentitn@roduction demande peu de prise
d’initiatives, la variation temporelle est néglipés par exemple 6 minutes pour « choisir
des solutions techniques ». Par contre, lorsquediesignes adressées nécessitent une prise
d’initiatives importante, la variation temporellsteplus grande. Par exemple, pour la
consigne «réaliser des croquis », le temps allesit de 127 minutes en plus pour
Christophe.

Dans le tableau ci-aprés, nous pouvons observpralique de Maris avec sa classe de
technologie.
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Rémi Vincent

Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Rechercher des solutions
techniques pour le range 93 CO9R 53 Ccov
CD
Représenter deux solutions 19 C10R 40 C10V
de range CD
Présenter et choisir des 13 C11R 5 C11V| 8minute
solutions techniques
Réaliser une maquette 43 C12R 91 C1
Reallslgr une mgquette a 61 C13R 91 C13V
I'échelle 1:1
Présenter les solutions 44 C15R 44 c16v| 0 minut
retenues
Choisir une maquette de 10 C16R 10 C17V
range CD
Rea!lsgr des croquis des 77 C17R 23 c18v
différentes piéces
Réaliser des croquis deg
solutions pour maintenir les 35 C18R 37 C1l9v
CD
Choisir des matériaux 32 C27R 21 C22 11 minutes
Concevaoir le fichier
d'usinage du corps du range 56 C30R 5 C25Vv
CD
Paramétrer le fichier
d'usinage du corps du range 34 C31R 35 c27v 1 minute
CD
Usiner la piece 36 C35R 53 C29V 17 minytes
Déterminer le débit de
piece le plus économique 23 C39R 37 C31V| 14 minutes
en faisant des croquis
Calculer le cout derevient ;74 C42R 161 C36V| 10 minutes
du produit
Calculer le codt de revient 47 C46R 78 c38V
du produit sur tableur

Tableau 51 : Des consignes identiques au coura dedcherche et détermination de

solutions » pour Rémi et Vincent

Pour les consignes « présenter les solutions resesnwu encore « choisir une maquette de
range CD », le temps alloué est le méme pour lax d&ves alors que le temps différe
pratiguement d’une heure avec la consigne intiteiééaliser des croquis des différentes
pieces ». Le temps alloué I'est parfois au détrinten Rémi avec moins de 21 minutes

pour la consigne «représenter deux solutions dgeraCD » ou encore moins de 48
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minutes pour la consigne «réaliser une maqueti2ams d'autres cas, le temps alloué
favorise au contraire Rémi avec 54 minutes suppiéares pour la consigne « réaliser des
croquis des différentes piéces » ou encore 51 ednah plus pour celle « concevoir le
fichier d'usinage du corps du range CD ».

Rémi Vincent
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différenc
C9R,
C10R, Cav,
C17R, ciov,
Réaliser des croquis 290 C18R, 170 cisyv,
C19R, C19v,
C25R, c24v
C26R
Cliv,
C11R, CileVv,
Choisir des solutions 80 C15R, 362 C1vv,
techniques C16R, c2ov,
C24R c21v,
c23Vv
. C12R, C1ayv, .
Réaliser une maquette 104 C13R 96 C13V 8 minutes
C17R, ciav,
Réaliser des croquis 147 C18R, 77 C1av,
C19R c24vVv
Choisir des matériaux 32 C28R 21 C22 11 minutes
C25v,
C30R,
Cc26V,
C31R,
c27v,
C32R,
casv,
C33R, CooV
Réaliser un prototype 234 C34R, 359 '
Cc32v,
C35R,
C33v,
C38R,
C34v,
C40R,
C41R c35v,
C37V
i
Définir des colts 250 C43R, 335 ’
CA6R C36V,
C38V
Realiser le dossier 53 C44R 65 C39V| 12 minutes
technique
Total 1190 1485

Tableau 52 : Des intentions de production idenscuecours de la « recherche et

détermination de solutions » pour Rémi et Vincent
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Le temps alloué pour les intentions de productiomfiome ce que nous évoquions
précédemment dans le sens ou Marie n’accorde paéree temps aux deux éléves. Cette
variation est parfois faible, 8 minutes pour limien de production «réaliser une
maquette » ou élevée, 282 minutes pour l'intentdenproduction « choisir des solutions

techniques ».

Les pratigues enseignantes pour la mise en ceuvre de partie «recherche et
détermination de solutions » laissent apparaitre de ajustements temporels en
fonction des éleves. Ainsi, par rapport aux difficltés rencontrées par un éléve,
I'enseignant alloue du temps en plus afin qu’il ptase obtenir le résultat visé. Il s’agit
d’ajustements non programmeés et qui se font au coupar coup car d’'une classe a

I'autre, Jean ou encore Olivier, n'effectuent pasds mémes ajustements.

3-2-3-2 Un niveau de technicité plus élevé que diera premiere étape

Rationalité

15 4

10 -

O Boris
H Pauline

initiative

-5

-10 -

142 Olivier Grugier



Engin
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 mm

non défini

OBoris
H Pauline

-10 -

-15 -

Spécialisation

20

15

10

[ Boris
W Pauline

.
pratique sociale pratique scolaire

Le niveau de technicité est, a la lecture des gaphiques, le méme pour les deux éleves.

Graphique 9 : Représentation du niveau de teciBrpcitir Boris et Pauline, lors de la

« recherche et détermination de solutions »
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Rationalité
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H Martin

initiative
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Graphique 10 : Représentation du niveau de tedBmour Justine et Martin, lors de la

« recherche et détermination de solutions »
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Rationalité
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Pour Thibaut, la prise d’initiative est plus im@orte que pour Elise.

Engin

15

10 A

5

’ non-défini = EIi_se

5 B Thibaut
-10
-15
-20 -4

Pour Thibaut, les consignes lui laissant une partdnomie inférieure par rapport a Elise

au niveau du choix des engins.
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Spécialisation
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O Hise
W Thibaut

10

e
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Graphique 11 : Représentation du niveau de tedBrpoiur Elise et Thibaut, lors de la

« recherche et détermination de solutions »
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Engin

10

: EEN

non-défini

OAnne
H Sophie

-10 4

-15 4
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Les consignes orientent I'éleve dans le choix deé8soet machines a prendre en compte.
En effet en regardant les intitulés des consigeesannexes, nous constatons que Sophie
utilise l'outil informatique de maniére plus imparte par rapport a Anne. Anne utilise
plus l'outillage pour réaliser son prototype. Pamtce pour les deux éléves, le libre choix

des engins est du méme niveau.

Spécialisation

25 4

20 -

15 A

O Anne
H Sophie

10 -

pratique sociale pratique scolaire

Graphique 12 : Représentation du niveau de ted¢Brpour Anne et Sophie, lors de la

« recherche et détermination de solutions »
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Rationalité

25 ~
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-15 -

Le niveau de rationalité demandé par l'intermédiailes consignes s’avere étre plus

important pour Christophe que pour Nicolas.

Engin

20 4
15

10 +

O Christophe
H Nicolas

non-défini

-10 +

-15 4

-20 4

L’enseignant oriente Nicolas vers l'utilisation m@chines outils alors que cela n’est pas le
cas pour Christophe. Par contre, Olivier sembkesti une plus grande liberté de prise de

décisions a Christophe dans le choix des engins.
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Graphique 13 : Représentation du niveau de ted¢Brpoiur Christophe et Nicolas, lors de

la « recherche et détermination de solutions »
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Engin
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O Rémi
W Vincent

Spécialisation
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20 ~
15 A
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ORémi
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pratique sociale pratique scolaire

Graphigue 14 : Représentation du niveau de tedBrmpoiur Rémi et Vincent, lors de la

« recherche et détermination de solutions »

Contrairement a la premiere étape, les consignesss&ks lors de la «recherche et
détermination de solutions » nécessitent de lagestleves de prendre des initiatives.

De plus, ces consignes conduisent les élévesiseutiés engins spécifiés par I'enseignant.
Cependant, certaines consignes sont suffisammiamges » pour que les éleves décident

eux-mémes des engins a prendre en compte.
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Enfin, les roles joués par Pauline et Boris toutliang de cette étape de «recherche et
détermination de solutions » sont plus axés supdafjues industrielles que scolaires. Le
niveau de spécialisation est plus élevé pour éttige que lors de la précédente.

D’une maniere générale, le niveau de technicit&aree pratiqguement pas d’'un éleve a
'autre dans une méme classe. Ce niveau, qui estdlevé que lors de I'étape « étude
préalable », nécessite de la part des éleves wsegpande réflexion afin d’obtenir un

prototype.

3-2-3-3 Un guidage au début et a la fin de I'étapec des consignes personnalisées au

milieu

151 Olivier Grugier



f41)
INeqIyYL 18 9SI|3,p Uonae,p

SaJped Sap « SUONN|OS SEUUAIEIP 18 SYIIaYJal » 19|0A NP BWIYIS : TT LWIYIS

4216149 J2INIO

Réaliser des dessins §e
définition

Décrire des solutions
techniques

Réaliser un prototypé

N
OO Ee@) L) D@

Choisir des solutions



Les deux volets des cadres d’action (Sch. 11)daisapparaitre, au début et a la fin de
I'étape «recherche et détermination de solutiodes moments communs aux deux
éleves. En effet les intitulés des consignes aélessgar Jean sont les mémes pour Elise et
Thibaut (C10E=C12T, C11E=C13T, C13E=C15T, Cl14E=CG16T33E=C31T,
C34E=C32T, C35E=C33%) Par contre, lorsqu’il s'agit de « réaliser dessies de
définition » ou encore de « réaliser un prototypkes consignes adressées sont différentes.
Etant donné que les deux éléves ont les mémestioriende production, les consignes
supplémentaires que I'enseignant a adressé au cmsrsséances doivent permettre a

I'éléve qui les recoit d’atteindre le résultat pfasilement.

Certaines des consignes guident I'éleve pas agrade/résultat. De ce fait, « transférer les
fichiers CFAO sur le poste avec la micro-fraisewse paramétrer I'usinage », « découper
le brut en matiére plastique » et « réaliser l&xgs » sont des consignes adressées par
I'enseignant pour guider Elise dans I'utilisatiomld machine a commande numérique.
D’autres consignes orientent les prises de décganéléves. L'éleve, Elise, est amenée a
« définir et réaliser des piéces en reprenant @dstiens existantes », « modifier le
prototype pour le rendre plus stable » ou encaoeyeair 'assemblage des roues ».

Jean oriente Thibaut de la méme fagon par les goesisuivantes : « rechercher une
solution d’assemblage pour I'axe des roues » owrene mettre des pointes pour fixer
I'étrier ».

Les consignes adressées ne sont pas toujourspaésises. En effet, elles favorisent la
prise de décisions par les éleves. Dans ce seas,dgmande a Thibaut de « réaliser les
dessins de définitions et faire une fiche récagiitvé des solutions retenues », de « définir
I'ordre des opérations de réalisation des piecele > réaliser des dessins de définition »
et de « faire un croquis du support ».

Jean n'oriente pas les deux éleves de la méme  fagest-a-dire avec les mémes

consignes.

8 Cf. annexes.
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Les consignes liées a des intentions de produstiah données dans le méme ordre et les
intentions de production sont les mémes. lIs ddiveréaliser des dessins de définition »,
« réaliser une maquette » puis « réaliser un proeod.

De plus l'enseignant semble mettre en place des entsmcommuns ou les éleves
recoivent les mémes consignes. Nous retrouvonmsoesents particuliers au début et a la
fin de I'étape de «recherche et détermination deitisns » (C6J=C7M, C7J=C8M,
C8J=C9M, C23J=C23M, C24J=C24M, C25J=C2%\)

Au cours des séances, l'intention de productiort peanger. Justine et Martin passent de
« réaliser un prototype » a « réaliser un dosgehrtique » pour revenir a « réaliser un
prototype ». L'enseignant, par ses consignes, gaeaes allers-retours que les éleves
doivent emprunter.

Certaines consignes permettent de centrer, outreceoe qu'’il faut faire tout en laissant
une liberté d’action pour I'éleve. C’est la cas@leeconsigne « définir les dimensions, les
matieres des pieces et tester les liaisons d’adage®» ou encore « définir et réaliser des
pieces ». Dans un autre cas, les consignes adsesspkcitent exactement ce qu’il faut
faire, laissant un niveau de rationalité faible ipl@g éléves. C’est le cas pour les consignes
« définir les dimensions », «réaliser un dévelopge carton, du socle », « démonter
I'objet pour le peindre » ou également « définir dassage de I'outil sur le logiciel
CFAO ».

La pratique de Jean se caractérise par un guidegyéldves en début et en fin de séance.
Entre ces deux extrémités, chaque éleve recoitaesignes différentes de son camarade
de classe. Les interventions de I'enseignant neeserplus uniquement, comme nous
pourrions le penser, a guider et orienter fortemesitéleves mais plutét a leur venir en

aide. Cette aide apparait sous la forme de corsigersonnalisées.

3-2-3-4 Des détours par des intentions de produclitiérentes

87 Cf. annexes

155 Olivier Grugier



9461

4216149 J2INIO

@@m@ I @@ @) Oee@em
B [ SBmme] B0 & )

Définir des codts
Réaliser une maqueye

:
(8
(¥

Choisir des solutio
techniques

Réaliser des croqui
P Prototype
Choisir du matérie

Choisir des matéria
CRelserun o
Réaliser le dossiel
technique
= SEGENNG
N

-

Réaliser des dessing
de définitions

Schéma 13 : Schéma du volet « recherche et détatiomrde solutions » des cadres d’action de RéMiretent



Malgré des variations temporelles importantes mautaines intentions de production, le
nombre de consignes adressées aux €léves ne vatigupment pas puisque seule une
différence d’'une ou 2 consignes est visible.

Les éleves ne recoivent pas toujours les mémesgrass Plus de la moitié des consignes
adressées a un des éleves ne sont pas donnéatte Rdais, le temps total accordé pour
faire ce qui est demandé par ces consignes suppiaines ne représente qu’ 1/3 du temps

pour Rémi et 1/4 du temps pour Vincent.

Vincent recoit pour consigne de « dessiner lesegi@tt range CD et indiquer les cotes »
(C30V). Cette derniéere consigne est en liaison avVedention de production

intitulée « réaliser des dessins de définition »aid/l cette intention de production
n'apparait pas sur la schématisation du cadre idiaade Rémi car il a recu aucune

consigne liée a cette intention de production.
Pour la pratique d’'Olivier avec sa classe optiahtelogie, sur les 22 consignes liées a

des intentions de production pour Christophe etllésonsignes pour Nicolas, 12 sont

identiques aux deux éleves soit plus de la moitié.
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Schéma 14 : Schéma du volet « recherche et détationirde solutions » des cadres

d’action de Christophe et Nicolas
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Pour Christophe, une consigne (C32C) est en liaasee l'intention de production intitulé

« définir un emballage ». Il s’agit de définir dsslutions techniques pour établir un
emballage prototype. Pour cela, Christophe displesd7 minutes au cours de la séance
n°10. Etant donné que l'action de Nicolas n'est pagntée vers la définition d'un
emballage, nous pouvons supposer que cela n'estgliapensable pour la réalisation d'un

prototype.

Certaines consignes orientent l'action de [I'éleversvdes intentions de production
supplémentaires. Ces intentions de production @eggsent pas dans les cadres d’action
des autres éleves de la classe. Il s’agit de deque doit effectuer I'éléve pour obtenir le
résultat. Ces détours peuvent faciliter I'action’'d&ve ou alors la ralentir par rapport a
ses camarades de classes. En effet, ce ralentissgeat étre un moyen de gérer

I'hétérogénéité de la classe en ajoutant des iontle production supplémentaires.

3-2-3-5 Des allers-retours
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Pour chacune de ces éleves, il ne s'agit pas devaiecdes consignes pour qu'elles
enchainent les intentions de production les unessdps autres. Il s'agit plutdét de mettre
en place une démarche de réflexion et d'action desdnter-relations entre les intentions
de production. En effet, Anne recoit les consigB8a4A, C13A et C14A pour « réaliser
des croquis » puis des consignes liées aux intentie production « tester des solutions
techniques », « définir des codts » et « réalisgprototype » et enfin les consignes C29A
et C31A liées a la réalisation de croquis. Les igmes qu’elle recoit tout au long de
I'étape la conduisent a redéfinir les croquis du je

Pour Sophie, cette démarche est moins prononckeajgbarait lorsqu’elle est amenée, en
parallele, a « identifier des circuits de commdisaion » et a « choisir des matériaux et

des outils ».

Réaliser des croquis

Réaliser un prototype
hoisir des solutiors
niques

Définir un emballage

Schéma 16 : Schéma du volet « recherche et détationrde solutions » des cadres

d’action de Boris et Pauline

L’ordre d’attribution des consignes, que ce soitirpBauline ou pour Boris, semble étre
sensiblement le méme. Seule une consigne adreg@@saqui s’intitule « rechercher des
solutions » et ayant pour intention de productioatiser des croquis » (C15B), montre
que l'étape «recherche et détermination de solstio n'est pas quelque chose de
séquentiel mais plutét de dynamique avec des datggaqui interferent sur les prises de
décisions.

Les consignes « représenter par des croquis leer&@iy», « déterminer le colt des

matériaux » et « réaliser un prototype » sont desmdusieurs fois au cours de cette étape
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et durant plusieurs séances. Ceci renforce I'idéik rip s’'agit pas de faire les activités les
unes a la suite des autres mais plutot qu’une @etien engendre des modifications ou des

ameéliorations sur ce qui a déja éteé fait.

Tout au long de cette étape, les éléves sont aneeffectuer des allers-retours sur les
opérations précédentes. Cette étape est mise ene oguv pas d’une maniére seéquentielle
mais plutét comme un ensemble dynamique ou desidasiprises a un moments donné

peuvent engendrer des modifications sur ce qut at@iréalisé avant.

3-3 Mise en ceuvre de la production

3-3-1 Paul et Olivier avec leur classe a option LV2

Pratique de Paul :

La production a été réalisée durant les quatrei@emséances.

Les séances 112, 13 et 14 ont été consacrées en intégralitépgolduction du range CD.
Seule la séance n°l1l fut réservée a la fois pouk facherche et détermination de
solutions » et la « production ». Les deux élevexigisent en méme temps. En effet,
contrairement aux séances précédentes, cette satjani pédagogique ne fait pas

directement apparaitre d’ateliers tournants.

Boris et Pauline ont disposé exactement du mémpgemnsavoir 3 séances de 108 minutes
plus une séance de 59 minutes, soit un total der88ates.

Dans le tableau suivant, nous avons spécifié lartiépn du temps alloué par I'enseignant

pour cette étape de la « réalisation sur projet ».
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Boris Pauline Différence

Temps
alloué en 374 100 % 374 100 % 0 minute 0%
globalité

Temps
réservé au 343 91,7 % 339 90,6 % 4 minutes
projet

Temps

reservéala 5 10,4 % 35 11,5% | 4 minutes| 11,4%
gestion de

classe

Tableau 53 : Répartition du temps par Paul au adeita « production » pour Boris et

Pauline

Le temps réservé au projet, que ce soit pour Baripour Pauline, correspond a plus de
4/5 du temps global.
Contrairement a I'étape « recherche et déterminatesolutions », la différence de temps

alloué aux taches entre ces deux éleves est {4ij2%0).

Pratique d’Olivier :

La production du jeu de questions réponses se lgeanucours des 6 dernieres séances en
méme temps que la réalisation d’'une publicité ptaiape « diffusion ». La répartition
temporelle effectuée par I'enseignant est présatdas le tableau ci-dessous.

Anne Sophie Variation

Temps
alloué en 399 100 % 444 100 % 45 minutes
globalité

Temps
réservé au 303 75,9 % 287 64,6 % | 16 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

96 24,1 % 157 35,4 % | 61 minutes

Tableau 54 : Répartition du temps par Olivier aursale la « production » pour Anne et
Sophie
163 Olivier Grugier



Le temps alloué pour le projet ne differe que demiiButes entre les deux éleves et en
faveur de Anne. Sophie, qui disposait en globaééeplus de temps, se retrouve avec 16

minutes en moins pour le projet, c’est une difféeeimportante.

3-3-2 Olivier et Marie avec leur classe option teabgie

Pratique d’Olivier :

La production du jeu de questions-réponses a ligard les 9 derniéres séances. Durant
les 4 dernieres séances, la production se dérayparalléle avec des activités centrées sur

la diffusion.

Le tableau ci-dessous présente la répartition teefipeffectuée par I'enseignant.

Christophe Nicolas Variation

Temps
alloué en 791 100 % 847 100 % 56 minutes
globalité

Temps
réservé au 650 82,2 % 741 87,5% | 91 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

141 17,8 % 106 12,5% | 35 minutes

Tableau 55 : Répartition du temps par Olivier aursale la « production » pour

Christophe et Nicolas
Au niveau du temps alloué en globalité, Nicolapds® de 56 minutes de plus. Le temps

réservé au projet est également plus importantldmifiutes pour Nicolas, soit 12,2% de

temps en plus.
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Pratique de Marie :

L’étape de « production » s'est déroulée sur Zaadices. Il s'agit des séance8het 41
pour Rémi et des séances A0, 41 et 42 pour Vincent. Certaines de ces séasoet
l'occasion pour les éleves de travailler sur dewites faisant partie d'autres étapes de la
« réalisation sur projet ». Par exemple Rémi titevasur I'étape «recherche et

détermination de solutions » au cours de la séaft®e

Rémi Vincent Différence
Temps 250
alloué en 163 100 % 313 100 % .
N minutes
globalité
Temps
réservé au 92 56,4 % 158 50,5 % | 67 minutes
projet
Temps
reservéala o, 43,6 % 155 495% | 84 minutes]  54,2%
gestion de
classe

Tableau 56 : Répartition du temps par Marie ausderla « production » pour Rémi et

Vincent

Vincent a disposé de 1 heure et 7 minutes de plasRgEmi pour produire le range CD.

Cependant, le temps alloué en globalité pour étipe était également plus important.
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3-3-3 Deux pratigues enseignantes différentes :guidage de l'action; une liberté
d’action

3-3-3-1 Des consignes supplémentaires

Mettre en place la
production

o une petie
@@@@@

Schéma 17 : Schéma du volet « production » degsatiaction d’Anne et Sophie

~

Anne recoit trois consignes supplémentaires alols §ophie n’en recoit qu’une. Pour

Sophie, il s’agit de « saisir la régle du jeu » 6k c’est-a-dire de faire quelque chose en
plus pour produire le jeu de questions-réponsesr Rane, les consignes « imprimer le

dessus du plateau » (C55A) et « colorier les jethngu en couleur » (C56A), vont plut6t

lui permettre de finaliser et d’atteindre le réaultll s’agit de consignes qui semblent

nécessiter peu de temps. En effet, le temps afboué ces consignes varie entre 1 et 15
minutes, alors que le temps alloué a la consignesaéle a Sophie est de 28 minutes.

Réaliser une petite seng

Mettre en place &
production

Schéma 18 : Schéma du volet « production » desatiaction de Christophe et Nicolas
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Christophe a regu quatre consignes supplémentiées a l'intention de production
« réaliser une petite série » (C50C, C57C, C58Q). plis de la consigne intitulée
« produire » (C48C et C40N), I'enseignant adresss donsignes plus précises pour
Christophe. Nous trouvons ainsi les consignes lisaetda partie électronique en série »
(C500), « réaliser la régle du jeu sur ordinate(lE»7C) et « réaliser des cartes questions-
réponses » (C58C). Il s’agit de consignes plusctives qui nécessitent un niveau de prise
de décision plus réduit. C’est une décompositiorcelgu’il faut faire en une succession
d’actions orientées par I'enseignant.

La consigne « remplir un bon de sortie de matéri@g94C) confirme bien cela puisqu’il
s’agit d'une décomposition de la consigne plus gaeé« préparer les composants : bon de

commande, gestion de la réception » (C46C).

D’aprés les schémas ci-dessus, les consignes degsées dans le méme ordre aux deux
éleves de la classe. Il semblerait que, pour predeijeu de questions-réponses, il y ait
une procédure linéaire et séquentielle a suivre dancertain ordre. La production semble
se construire par une succession d’opérationsré diains un ordre précis, comme dans le

cadre d’'une gamme de fabrication d’'une piece.

3-3-3-2 Un temps alloué différent

Anne dispose de 14 minutes de plus pour «réalsatessus du plateau de jeu sur
ordinateur ». De méme, elle dispose de 13 minuteglub, soit plus du double de temps,
par rapport a Sophie, pour « réaliser en FAQO l@mgedu jeu ».

Sophie dispose de 9 minutes de plus pour « préusiun plan I'organisation de I'atelier

pour la production » et de 2 minutes supplémergapeur « identifier les étapes de

fabrication ».
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Anne Sophie
Consigne Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
Prévoir sur un plan
I'organisation de l'atelier 39 C37A 48 C39S| 9 minutes
pour la production
\dentifier les etapes de 25 C40A 27 C41S| 2 minutels
fabrication
Realiser un planning 25 C41A 25 C42S| 0 minute
prévisionnel de fabrication
Produire 10 C43A 6 C44S| 4 minutes
Réaliser le dessus du
plateau de jeu sur 42 C46A 28 C45S
ordinateur
Saisir Iesi guestions et les 89 C49A 89 C49S 0 minut
réponses
Réaliser Ie,s cartes questians 9 C51A 11 c51S | 2 minute
réponses
Réaliser en I_:AO les jetons 21 C52A 8 C52S
du jeu

Tableau 57 : Des consignes identiques au coura d@toduction » pour Anne et Sophie

Les interventions d’Olivier mettent en évidence gestion du temps variable en fonction

des éleves mais aussi des intentions de produmbimimunes (cf. tableau ci-dessous).

Anne Sophie
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence

C37A

’ C39sS,

Mettre en place la 101 C39A, 100 C41S, | 1 minute

production C40A, C42S
C41A

CAa3A, caa4s,
C46A,

C45S,

C49A, C49S

Réaliser une petite série 187 C51A, 170 '

C51S,
C52A,

C52S,

C55A, C55S
C56A

Tableau 58 : Des intentions de production idenscuecours de la « production » pour

Anne et Sophie
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Pour ces deux éleves, le temps alloué pour l'ildantde production « réaliser une petite

série » est supérieur a celui accordé pour l'imb@ntle production intitulée « mettre en

place la production ».

Anne dispose de 17 minutes en plus que Sophie ngaliser la petite série alors que le

temps alloué pour « mettre en place la productiestspratiquement le méme.

Christophe Nicolas
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Prévoir sur un plan
I'organisation de l'atelier 27 C44C 41 C37N
pour la production
Préparer les documents 22 Cc45C 20 C35N| 2 minutes
pour la production
Préparer les composants :
bon de commande, gestion 81 C46C 72 C33N
de la réception
Réaliser une flch_e de suivi 24 cA7C 10 C38N
de production
Produire 296 C48G 459 C40
Assembler les cartes 7 C61C 17 C48N| 10 minutes
guestions-réponses

Tableau 59 : Des consignes identiques au coura d@tfoduction » pour Christophe et

Nicolas

Nicolas a disposé de plus de temps a la fois ponetire en place la production » et pour

« réaliser une petite série », comme nous pouwaosristater dans le tableau ci-dessous.
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Christophe Nicolas
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
C44cC, C33N,
Mettre en place la C45C, C35N, :
: 158 C46C, 174 C36N, |16 minutes
production CA7C C37N.
C49C C38N
C48C,
C50C, C40N,
Réaliser une petite série 482 C57C, 549 C46N,
C58C, C48N
C61C

Tableau 60 : Des intentions de production idenscuecours de la « production » pour

Christophe et Nicolas

L’étape « production » est divisée en deux phas¥an co6té les consignes liées aux
intentions de production intitulée « mettre en pléc production », « prévoir sur un plan
'organisation de [latelier pour la production », préparer les documents pour la
production » ou encore « préparer les composahts: de commande, gestion de la
réception », et de l'autre cOté les consignes aisdn avec lintention de production
« réaliser une petite série ».

Pour ces deux phases, le temps alloué varie daueél I'autre.

3-3-3-3 Un parcours personnalisé

Les deux volets des cadres d’action orientent legeé vers une démarche linéaire et
successive. En effet, pour Boris, il s’agit danspuemier temps de « réaliser le dossier
technique » puis ensuite de «réaliser le produRour Pauline, nous retrouvons cette
méme démarche dans le sens ou elle doit « metkaea la production » puis « réaliser le

produit ». Ceci s’explique par le fait que ces éwne sont plus par équipe de deux,
comme cela était le cas pour les étapes précédentés par équipe de quatre. Dans une
équipe, certains membres se voient attribuer desioms différentes de celles de ces autres
camarades.
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Réaliser le dosste Réaliser le produr

/
&S | =
OO Boo = —

Mettre en places
production

Schéma 19 : Schéma du volet « production » degsatiaction de Boris et Justine

Seule une consigne est commune a Pauline et Reriemps alloué, en liaison avec cette
consigne, difféere de seulement 12 minutes. Il sengjpie les variations dans la pratique

enseignante se situent plutdt au niveau des cossiairessées.

L’intervention de I'enseignant, dans cette étapea groduction », est individualisée.

Les consignes adressées a Boris et a Pauline neasriées aux mémes intentions de
production. Boris doit « réaliser le dossier tegei » (C22B et C24B) alors que Pauline

doit « mettre en place la production » (C29P, C80E31P). Les consignes adressées par

Paul permettent d’orienter les éleves vers desiioies de production différentes.
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Réaliser une petite sérig

Schéma 20 : Schéma du volet « production » degsatiaction de Rémi et Vincent

Durant cette étape de « production », aucune coasiest a la fois attribuée a Rémi et a

Vincent. Par contre, toutes les consignes donmgasrapport au projet, sont en liaison

avec l'intention de production « réaliser une gesi¢rie ».

La pratique de Paul et surtout celle de Marie psepaoin volet de cadre d’action
personnalisé pour chacun des éleves. Les conssgmeslifférentes mais les intentions de

production sont identiques. Il n'apparait pas, camans la pratique d’Olivier, un guidage

de I'action des éléves.

3-3-3-4 Un niveau de spécialisation élevé pougéleses

Rationalité

initiative

[ Boris
W Pauline
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Pour Boris, la part de prise d'initiatives est failalors que pour Pauline, les consignes

laissent une plus grande liberté de réflexion.

Engin

OBoris
W Pauline

non-défini

Pour Boris, les consignes qui lui sont attribuagsldissent le choix dans les engins a

utiliser alors que pour Pauline, les consignesaié rientent voire imposent les engins.

Spécialisation

9 .
8 4
7 4
6 4
5 @ Boris
4 H Pauline
3 4
2 4
1 4
0

pratique sociale pratique scolaire

De la méme facon que pour les deux étapes préaslées roles des éleves semblent étre

en référence avec des pratiques industrielles.

Graphigue 15 : Représentation du niveau de tedBmoiur Boris et Pauline, lors de la

« recherche et détermination de solutions »
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Rationalité

O Anne
H Sophie

initiative

Le niveau de réflexion est sensiblement le mémea pes deux éléves. En effet, pour
Anne, la partie initiative est plus importante queur Sophie mais la partie appris I'est

également.

Engin

4,
27 1
0

non-défini

OAnne
W Sophie

Pour la production, il est nécessaire d'utilises dagins divers. En regardant I'intitulé des
consignes, nous constatons qu’Anne est amenédiseuties machines-outils alors que
pour Sophie, c’est 'utilisation de I'outil inforntigue qui apparait plus fortement.

Olivier laisse plus souvent a Anne le choix desreng
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Spécialisation

OAnne
H Sophie

2| pratique sociale pratique scolaire

Graphique 16 : Représentation du niveau de ted¢Brpour Anne et Sophie, lors de la

« production »

Rationalité

O Christophe
initiative H Nicolas

Le niveau de réflexion demandé a travers les camsigest entre l'appris et la prise

d’initiative.

175 Olivier Grugier



Engin

O Christophe

non-défini W Nicolas

Spécialisation

O Christophe
H Nicolas

pratique sociale pratique scolaire

Graphique 17 : Représentation du niveau de tedbrpoiur Christophe et Nicolas, lors de

la « production »
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Rationalité

3

2]

14

07 @ Rémi
N initiative B Vincent
-2

-39

-4 -

Vincent est plutét sur le versant de I'appris alpue Rémi doit prendre des initiatives.

Engin

ORémi

non-défini ]
B Vincent

Cette deuxieme partie de graphique renforce I'igiée Rémi est amené a devoir faire des
choix de machines et d’outils pour réaliser lesgpées du range CD alors que pour

Vincent, les engins sont définis par 'enseignante.
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Spécialisation

3,51

3 4
2,54

27 O Rémi
15 1 H Vincent

14
0,5

0

pratique sociale pratique scolaire

L’action des éleves est liée a des pratiques sxial

Graphique 18 : Représentation du niveau de ted¢Brpour Rémi et Vincent, lors de la

« production »

Dans cette étape de « production », le niveau deiafsation des éleves est important.
L’action des éleves s’apparente a des pratiquesngreprise plutdt que des pratiques
purement scolaires. Ces situations permettent aldéwe® de se construire une
représentation réelle d’'une mise en projet par implication nécessairement plus

importante et une confrontation aux difficultések choix.
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3-4 Mise en ceuvre de la diffusion

3-4-1 Une différence dans le temps alloué

3-4-1-1 Une variation dans le temps alloué au proje

Anne Sophie Différence

Temps
alloué en 142 100 % 105 100 % 37 minutes
globalité

Temps
réservé au 133 93,7 % 83 79,0 % | 50 minutes
projet

Temps
réservé a la
gestion de

classe

9 6,3 % 22 21,0 % | 13 minutes 99,1%

Tableau 61 : Répartition du temps par Olivier aursale la « diffusion » pour Anne et

Sophie

Comme lors de I'étape de « production », le tentlosié pour le projet est plus important
pour Anne. Anne dispose de 50 minutes en plusgggrart a sa camarade de classe. Cette
différence importante est due au temps alloué ebadjté qui est plus important de 37
minutes pour Anne. De plus, le temps réservé pauwektion est moins important de 13

minutes pour Anne.

179 Olivier Grugier



Christophe Nicolas Différence

Temps
alloué en 245 100 % 245 100 % 0 minute 0%
globalité

Temps
réservé au 208 84,9 % 181 73,9 % | 27 minutes

projet

Temps

reservealy oo 15,1 % 64 27 % | 27 minutes
gestion de
classe

42,2%

Tableau 62 : Répartition du temps par Olivier aursale la « diffusion » pour Christophe

et Nicolas

Le temps alloué en globalité est le méme pour ees éleves. Par contre, Christophe a eu
plus de temps pour le projet que Nicolas. En e8é{9 % du temps est réservé au projet

pour Christophe contre seulement 73,9 % pour Nscola

Rémi Vincent Différence
Temps 291
alloué en 446 100 % 255 100 % ; 42.8%
o, minutes
globalité
Temps 180
reser\_/e au 354 79,4 % 174 68,2 % minutes
projet
Temps
resenveala o, 206 % 81 328% | 11 minutes,  11%
gestion de
classe

Tableau 63 : Répartition du temps par Marie ausderla « diffusion » pour Rémi et

Vincent

Contrairement a I'étape de « production », c'eshiRgui dispose, en globalité, de plus de
temps pour I'étape «diffusion ». La différence,i qait de 250 minutes pour la

« production » est ici de 221 minutes.
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De plus, la répartition du temps favorise Rémi,capratiquement 80% du temps réservée
au projet, alors que pour Vincent, ce temps alloiest que de 70%. Les variations de

temps alloué entre les deux éléves sont importantes

Pour ces trois enseignants, le temps réservé et mst différent entre les éléves d’'une
méme classe. Cette différence est comprise entreetdratiquement 51%. Il semble que
les enseignants régulent la rapidité des élevésuerdonnant plus de temps pour obtenir le

résultat.

3-4-1-2 Une variation dans le temps alloué par oapgux consignes

Anne Sophie
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
1 Réaliser le dessqs de 107 Ca4A 66 C54S
I'emballage sur ordinateur
Lire les documents sur Iz 9 C48A 12 C48S| 3minute
publicité et 'emballage

Tableau 64 : Des consignes identiques au coura ddiffusion » pour Anne et Sophie

Le temps alloué pour la consigne « réaliser le weske I'emballage sur ordinateur »
differe de 41 minutes en faveur d’Anne.
Par contre, le temps alloué pour « lire les documeadr la publicité et 'emballage » est

moins important pour Anne. Cette différence estsatte 3 minutes.

Deux intentions de production ont été énoncéesoatsale I'étape « diffusion ». Il s’agit
de «réaliser un emballage » et de « réaliser ubdigité ». Mais finalement, la seconde
intention de production se limite a lire des docotae

Comme pour les résultats du tableau précédent,Avee qui a disposé de plus de temps
pour réaliser un emballage.

Suite a cela, nous pouvons dire que I'enseigndoti@ldes temps différents pour que les

éléves puissent atteindre le résultat.
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Anne Sophie
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage| Différenc
Réaliser un emballage 122 CAan, 70 ©46s,
C54A C54S
Réaliser une publicité 9 C48A 12 C48 3 minutes

Tableau 65 : Des intentions de production idenscaiecours de la « diffusion » pour

Anne et Sophie

Le nombre de consignes attribuées en liaison agedndentions de production communes
aux deux éleves est le méme. Par contre, Annetregei consigne supplémentaire pour
« réaliser un emballage » ; il s’agit d'« imprinberdessus de I'emballage ».

L’enseignant adresse au début une consigne a Sdgbksant un niveau d’initiative
important quant au choix des engins a utiliser.teCebnsigne s’intitule « réaliser un
emballage ». Mais, rapidement, cette consigne asesforme en « réaliser un emballage

sur ordinateur » ce qui permet de diriger I'actitan’éléve.

Christophe Nicolas
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Réaliser 'emballage 62 C54C 77 C44
Réaliser la publicité 129 ce0C 103 C45
Imprimer le fichier 3 c62C 1 C49N| 2 minute
publicité

Tableau 66 : Des consignes identiques au coura daliffusion » pour Christophe et

Nicolas

Pour les deux consignes nécessitant une réflexioteene de choix comme « réaliser
'emballage » et «réaliser la publicité », nousnstatons une variation temporelle.
Christophe dispose de 26 minutes en plus poursg¥dh publicité alors que I'enseignant a

alloué 15 minutes en plus a Nicolas pour realisenbballage du produit.
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Christophe Nicolas
Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence
N C54C, : d
Réaliser un emballage 68 C55C 77 C44N | 9 minuteg
L L C60C, C45N,
Réaliser une publicité 132 C62C 104 C49N -

Tableau 67 : Des intentions de production idenscaiecours de la « diffusion » pour

Christophe et Nicolas

En analysant le temps alloué pour chacune destiotsnde production, nous constatons
que la variation temporelle pour « réaliser un diaba » est seulement de 9 minutes en
faveur de Nicolas.

Pour «réaliser une publicité », cette variatiomperelle est |égérement différente en

faveur de Christophe. En effet, ce dernier dispes28 minutes en plus.

Rémi Vincent
Consigne Temps accordé| Codage Temps accordé| Codage| Différenc
Réaliser une publicité 34 C51R 62 C40
Réaliser une publicité sur 134 C53R 98 Ca2V
ordinateur
Réaliser un emballage 95 C57R 10 C4

Tableau 68 : Des consignes identiques au coura ddiffusion » pour Rémi et Vincent

Vincent dispose de plus de temps pour « réaliserpuiblicité » alors que Rémi dispose de
plus de temps pour « réaliser un emballage » atéalement 28 minutes en plus pour
réaliser cette publicité sur ordinateur.

Comme pour les données du tableau précédent, Répuse de plus de temps en liaison
avec l'intention de production « réaliser une pitgi».
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Rémi Vincent

Intention de production | Temps accordé| Codagel Temps accordé| Codage | Différence

CS1R, Cc40v
Réaliser une publicité 170 C53R, 160 ' | 10 minutes
C55R C42v

Réaliser un emballage 95 C57R 10 C45-

Tableau 69 : Des intentions de production idenscaiecours de la « diffusion » pour

Rémi et Vincent

Marie a uniquement adressé une consigne en plusm, Rituée sur le versant de l'appris
et non de la prise d'initiative. Cette consignetiftile « imprimer la publicité » (C55R).
Nous ne pouvons pas affirmer que la pratique déenvarie non pas au niveau du nombre

de consignes a adresser mais plutét, encore usiestaile temps a allouer.

Cette gestion du temps personnalisée et ajustéegbhague €léve montre que pour les
enseignants, le temps est ici une contrainte miwrie que lors des autres étapes. Ces
pratiques enseignantes révelent que I'enseignamniles en retrait par rapport au projet.

Les enseignants semblent avoir pris du recul oiid surtout moins préoccupés par la mise
en ceuvre car les étapes importantes ont déjaleetligue la diffusion semble étre abordée

d’'une maniere plus légeére.

3-4-2 Un guidage de l'action avec des consignesoperalisées

Les consignes communes aux deux éleves sont aelsedsés le méme ordre. Nous

pouvons remarguer que cette étape de « réalisatiorprojet » n’est pas séquentielle

comme lors de I'étape de « production ». En efést,éleves passent de 'emballage a la

publicité pour revenir a 'emballage.
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Réaliser un emballagy

Réaliser une publicitey
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Schéma 21 : Schéma du volet « diffusion » des satleetion d’Anne et Sophie

Support de diffusion

Les consignes communes aux deux éleves sont aesest@hs le méme ordre. La
schématisation des volets des cadres d’action thses révele un fonctionnement
séquentiel. En effet, les éléves sont amenés enigrrdieu a réaliser un emballage du jeu

de questions-réponses puis une publicité sur undbpapier.

Réaliser une publicité)

Réaliser un emballagg

Support de diffusion

Schéma 22 : Schéma du volet « diffusion » des satleetion de Christophe et Nicolas

L'ordre dans lequel les consignes sont adresséés mgme pour les deux éleves. Il s'agit

de réaliser une publicité puis de travailler semballage du produit.
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Réaliser une publici
Réaliser un emballags

Support de diffusion

Schéma 23 : Schéma du volet « diffusion » des satieetion de Rémi et Vincent

La mise en ceuvre de I'étape de « diffusion » cemsigguider fortement les éléves vers le
résultat, en leur donnant des consignes commuredifiusion d’'un produit se réduit a la
réalisation d’'une publicité et dun emballage. ht@bration de la publicité est
généralement déconnectée de tout support meédiatigpseéleves réalisent une publicité
sans savoir si elle est destinée a un magazirelesva étre affichée sur un panneau ou
encore sur internet. Il en est de méme avec I'elandpalqui se limite d’ailleurs uniquement
a une maquette.

Cette étape est considérée comme « facultativens ldasens ou il n'y a pas de diffusion

réelle car I'éleve est a la fois concepteur, proeluicet client.

4- Bilan

Les pratiques enseignantes observées révelentstaditthe démarche qui semble
séquentielle pour les deux premiéres étapes dedaligation sur projet ». Les consignes
adressées permettent dans un premier temps d'pbitemiahier des charges puis une fois
celui-ci élabore, de favoriser dans un deuxiemepteta conception et I'élaboration d’'un
prototype. Une fois les deux premieres étapes Mfii@sc les consignes suivantes vont
permettre de produire le produit mais égalemenmts dartains cas, d’élaborer une publicité
et de concevoir un emballage. En effet, les deuriéiees étapes ne sont pas menées dans
un ordre précis. Par exemple, Rémi et Vincent xeguides consignes pour élaborer un

document publicitaire lors des séanc&8% 38, 39 et 40 alors gu'ils recoivent, au cours
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de la derniere séance, des consignes pour fiprdduction du range CD. L'enseignant
Olivier semble agir de la méme maniere avec Angar(ses n°12, n°13 et n°15), Sophie
(séances n°13, n°14 et n°16), Christophe (séarid8set n°20) et Nicolas (séance n°19).

Concernant les pratiques de Paul et Jean, il egbgsible d’affirmer la méme chose

puisque les éléves n'ont pas eu I'occasion d’abdiéimpe « diffusion ».

Les consignes ne sont pas cloisonnées pour une&esébime continuité existe entre
chacune des séances. Le projet n'est pas percu eammseérie d’exercices déconnectes

les uns des autres. Il n'y a pas de résultat enotdda fin de chaque séance.

Les pratiques des enseignants révelent a certaomsenmts un guidage fort des éleves au

risque de transformer le projet éleve en projetl’eeseignant. Les éléves risquent de

perdre leur autonomie en devenant dépendant deeigmant.

Les variations temporelles, identifiées dans tolgsspratiques, favorisent la gestion, au

coup par coup, des éleves en difficultés. Par ephdis consignes adressées en plus ont
tendance a réduire le niveau de réflexion nécesgair obtenir le résultat. Ces consignes
conduisent les éleves a contourner les problémes @alils en prennent conscience. Ces

situations peuvent finalement fausser la représentd’une démarche de projet composée

de problemes a résoudre.

Les réalisations d’'un prototype et d’'une petiteéesépnt valorisées. Il apparait d'ailleurs
que I'étape de « recherche et détermination deisnki» ainsi que celle de « production »
autorisent un niveau de technicité important. Lelgge est moins fort, laissant la place a
plus d’autonomie pour I'éleve. Les interventions amseignants sont personnalisées en
fonction des éleves. L'enseignant est la commeowgss et non plus comme pilote du
projet.

De plus, il apparait que dans une équipe d’élesarsains se voient attribuer des missions
différentes de celles de ces camarades. Certafisa® un dossier technique pendant que

d’autres mettent en place la production.

Les consignes conduisent les éléves a avoir unaunivede spécialisation important.

Cependant, il s’agit d’un projet scolaire dansdassou I'étape de diffusion est fictive car
le client, c’est I'éleve. Dans ces conditions, tri@nage les éleves retiennent-ils sur la
diffusion ?

187 Olivier Grugier



- Quatrieme chapitre -

Synthéses et discussions
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Synthése et discussion

Ce dernier chapitre effectue une synthése de emiltrde recherche et en discute les
principaux résultats. Pour cela, nous rappellefeasnjeux de la recherche et les enjeux
d’éducation, attachés a la mise en ceuvre desatdaltis sur projet en classe. Puis, nous

discuterons les résultats en envisageant des geoents possibles.

1- Rappel des enjeux

1-1 Enjeux de recherche

Cette recherche repeére, grace a l'analyse de pestid’enseignements, des tendances de
mise en ceuvre de réalisations sur projet et de grischarge, par les enseignants, de la
diversité des éléeves.

Elle pose la question plus générale de la prissharnge et de I'appropriation de cette partie
du programme par les enseignants, de technologieolege. Cette recherche, a visée
descriptive, contribue a une analyse objective pegiques réelles de la discipline,
notamment, la mise en ceuvre avec des éleves,panseignants, de la partie terminale du

curriculum qui se concrétise en un projet technigjoéal.
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1-2 Réalisation sur projet

L’enseignement de la technologie vise l'acquisitiggour les éléves, d'expériences
nécessaires pour comprendre le monde techniquesrnpotain. Pour cela, dans les
programmes de 1996, actuellement en vigueur, ligneeent de la technologie est
orienté, notamment sous l'influence de Lucien Gemin(1992), vers des réalisations sur
projet, qui se caractérisent par un ensemble, legiggnt organisé, d’activités de
production.

Pour les éleves de troisieme, il s'agit de prerarecharge la réalisation compléte d’'un
projet technique. Pour cela, les trois premieregan de I'enseignement de la technologie
visent a préparer cette réalisation sur projet ypae familiarisation avec [I'utilisation
rationnelle d’outils et de machines-outils, le déppement de compétences instrumentales
et notionnelles et la construction des bases d’apeesentation des différents moments de

la conception, réalisation et diffusion d’un pradui d’'un service.

Le concept de projet est de plus en plus répangricq soit dans le monde social ou dans
le monde éducatif et les acceptions sont varié@ssiAll est indispensable de le définir
pour éviter les confusions.

Pour la technologie college, le projet est ass@cil « réalisation sur projet ». Une
« réalisation sur projet » se distingue des « anit@ui elles visent I'apprentissage de
compétences. Pour le projet technique, les sad@ciplinaires ne sont pas fondamentaux.
Un projet implique une projection vers un avenidenc inclut, la notion de durée. Les
« réalisations sur projet » dans les programmeselcse distinguent par leur durée des
projets annuels des programmes de 1985. En clasgeidieme, une « réalisation sur
projet » occupe deux tiers du temps de I'annéeageglréservé a I'enseignement de la
technologie au college. Les enjeux de cet enseignese situent tant dans I'exercice et
I'approfondissement des savoirs disciplinaires @lams lI'apprentissage de réles qui
peuvent étre comparés a des pratigues du monderndieprise. Par cela, la « réalisation
sur projet » nécessite une prise en charge paldess, en tenant compte des contraintes
scolaires, afin d’en appréhender une démarche fapéxiincluant la projection, la
conception, la production, la diffusion et les éifnts moments de prise de décision. Le

projet technigue est I'objet d’un contrat entredésves et I'enseignant.
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Le projet technique en classe de troisiéme correspo I'aboutissement d’'un parcours
curriculaire qui a débuté en classe d8°6t est passé par les scénarii du cycle central.

Les programmes laissent supposer que la mise ee plane réalisation sur projet en
classe de %" nécessite d’étre organisée dans le temps pouredame représentation des
difféerents moments d’'un projet techniqgue. Ces mdmese caractérisent par les liens
cohérents qu'il peut y avoir entre les différerteshes dans le cadre d’un projet technique.
Nous pensons comme Joél Lebeaume (1999b) que desstédes éléves sont de nature
technique dans le sens ou elles requiérent unaitiéghen reprenant les criteres donnés
par Maurice Combarnous (1984) a savoir : que l&lén classe, est censé jouer un role,
agir sur des objets, des machines et des matéeauxener une action rationnelle.
Toujours selon Joél Lebeaume (1999b) I'ensembletd@idses, de nature technique, vise
une éducation technologique en référence avec leleméconomique et social, comme le
laisse penser le curriculum prescrit.

Cependant, I'analyse de discours d’enseignanteckenologie (Olivier Grugier — 1999)
montre que les références au monde économiquecell &b les visées éducatives sont
rarement identifiées en tant que telles. Nous pogtimc comme hypothése, pour cette
recherche, que c’est a partir de consignes adiegs#eles enseignants, que les éléves
effectuent des choix et prennent des décisions,teeme de solutions techniques,
d’organisation, de machines, d’outils et de tacdass le cadre d’'une démarche de projet.
C’est I'organisation des différentes taches quiditionne, en partie, I'apprentissage.

La mise en place d’'une réalisation sur projet, pouenseignant, nécessite de tenir compte
de contraintes majeures. La premiére concerne da Bn ceuvre d’un projet technique en
classe au cours des moments scolaires découpé&aanes disciplinaires. La seconde

concerne la prise en charge, adaptée, de la d&ehsipublic.

La pratique effective des enseignants lors de & rman place de réalisation sur projet, sous
contraintes, souleve deux questions majeures, gusant pas abordées dans d'autres
travaux de recherches en didactique de la techmold@omment les enseignants prennent-
ilIs en charge le découpage de I'enseignement emceggpour la mise en ceuvre de la

« réalisation sur projet » ?

Comment les enseignants prennent-ils en chargévéaisdé des éléves pour la mise en

ceuvre de la « réalisation sur projet » ?
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C’est a partir de ces deux questions gque cetteerelcb dégage des tendances des pratiques
effectives des enseignants de technologie.

2- Résultats et discussion

Analyser la pratigue des enseignants nécessiteadre adapté. Ce cadre d’analyse est
nécessairement différent de ce qui est proposé damdres travaux du champ des
didactiques de discipline puisque la mise en ceubume réalisation sur projet est

spécifique par les enjeux éducatifs, la temporalitéi que par le « pilotage » curriculaire.

2-1 Le cadre d’action

La mise en ceuvre d'une réalisation sur projet iguaj pour un enseignant, de définir
entre lui et les éléves un contrat. Ce contrat ffikée de départ du projet, les conditions
(locaux, matériels, délais) de réalisation du grajasi que des indicateurs définissant un
résultat & obtenir.

L’enseignant intervient pour établir le contrat édsves. Pour cela, nous considérons que
I'enseignant transmet les termes du contrat soderfae de consignes. Nous réduisons
volontairement les interventions de I'enseignanckasse a la transmission de consignes.
Cependant, la définition du terme consigne n'es @grendre dans son sens générale
d’instruction a exécuter pour les éleves. Une amesipeut se caractériser, dans ce cas
précis de la «réalisation sur projet », a la fosnme un apport d’informations qui
apparait sous forme orale ou écrite. Il peut s’pgirexemple de ressources documentaires.
Et a la fois, comme des indications et/ou des tatems facilitant I'action des éléves en
vue de mener a bien le projet. En effet, chaqueruention de I'enseignant est susceptible
d’influencer I'action future, proche ou éloignéendde temps, des éléves par des éléments
de méthodologiques pour progresser. De plus, umsigwe peut étre donnée pour le
groupe classe, une ou des équipes d’éléves dateste ou encore a un seul éléve.

Une fois le contrat établi, et tout au long de lgalisation sur projet », 'enseignant peut

étre amené a donner de nouvelles consignes. Caperdest aux éleves de mener le
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projet en définissant et en réalisant des tachasatlee technique. Toute la difficulté de
mise en ceuvre d'une « réalisation sur projet »dest pour I'enseignant de données des
consignes si cela lui parait nécessaire mais sans qutant « dire » aux éleves ce qu'ils

doivent faire.

Nous supposons que les consignes données aux ,élgwedes soient liees a des
interventions ponctuelles ou programmeées dansnhigpge sont organisées d’une maniere
logique tout au long de la «réalisation sur prejetCette organisation apparait,
explicitement, par rapport au curriculum prescvié@les quatre étapes proposées pour une
réalisation sur projet : étude préalable, recheatt@etermination de solutions, production
et diffusion. Ainsi pour chacune des étapes, un@lasieurs consignes sont susceptibles
d’étre adressées aux éleves. De plus, les considomsées par I'enseignant, comme
«représenter les flux de piéces dans l'atelier loes la production», supposent une
orientation de I'action des éleves. Cette orieatatie s’effectue pas n'importe comment.
Nous supposons que chaque consigne donnée eatuige intention de I'enseignant pour
aider les éleves a avancer vers la finalisatiom @wojet technique, la réalisation d’un
produit. Chaque intention, dans le sens de prdpasile « moment intermédiaire » pour la
construction d’un itinéraire d’apprentissage taut@ng d’une réalisation sur projet, traduit
la volonté de I'enseignant d’orienter ou de rédeeriaction des éléves en proposant des
« passages » entre le début de I'action et ceqjudentifie comme un résultat a obtenir a
la fin de chacune des étapes de la réalisatioprsjet.

Chaque étape de la «réalisation sur projet », desmsprogrammes de troisieme, se
caractérise par I'obtention d’un résultat. Aingfude préalable consiste a établir le cahier
des charges, la recherche et détermination dei@mutamene a la réalisation d'un
prototype, la production conduit a réaliser un pibdini et la diffusion a mettre a
disposition le produit fini pour la clientele cibléPour chacune des étapes, prescrites d’'une
réalisation sur projet, un résultat est attendu.

La mise en place d'une « réalisation sur projeemtrée non pas sur des compeétences mais
sur la modeélisation d’'une démarche de projet, iqudipour les enseignants de laisser les
éléves suffisamment libre de leurs actes aussi éiettermes de réflexion, de prise de
décision et de réalisation. Cependant, les enseigrsant les organisateurs des rencontres
que les éleves vont et doivent faire tout au lonmel « réalisation sur projet ». Ainsi, les
interventions de I'enseignant, les consignes em l@vec ses intentions, vont
nécessairement cadrer I'action des éleves. Le gadta I'action, par les consignes en lien

193 Olivier Grugier



avec les intentions de I'enseignant améne les glawvemplir le contrat. Ce cadre d’action
est a la fois un guide pour I'apprentissage ain&imcadrage de I'action de I'éléve.
Cependant, la difficulté, pour les enseignantddeédans I'opposition entre un « cadrage
rigide » ne laissant pas de liberté d'action poes Eleves et un «cadrage souple »
autorisant les prises de positions des élevesffef) en « cadrage rigide » transformerait
les éleves en exécutants. D'un autre cOté, pasadeage pourrait amener les éleves a
perdre de vue le contrat en se noyant dans desqugations scolaires comme par
exemple des choix de couleurs, de formes, desi@atutechniques irréalistes... ce qui

impliquerait une non modélisation d’une démarcherdget.

Intention de
I'enseignant

Intention de
I'enseignant

Schéma 24 : Schématisation d’'un cadre d’actioropypique

Temps‘

Un ou des cadres d’action sont mis en place, paséignant dans sa classe, tout au long
de la « réalisation sur projet ». Ce ou ces cadi@sion ne sont pas rigides et surtout, ils
ne sont pas définis avant la mise en place d'un@aksation sur projet ». Un cadre
d’action est fonction des éleves, des contraintegnels, des problémes rencontrés, des
aléas... tout au long de la dynamique de projet.

Pour la mise en place d’'une réalisation sur prégstjnterventions des enseignants peuvent
étre liées aux étapes d'une « réalisation sur projdentifiées dans les programmes de
troisieme : étude préalable - recherche et détatioim de solutions - production —

diffusion (sch. 25). Les choix effectués par lesv/ék peuvent engendrer des modifications
dans ce qui vient ou va étre fait et par conséqdestrelations se créaient entre chacune

des étapes.

194 Olivier Grugier



Intention de
diffusion

Mise a
dispositio

Cabhier dey
charges

Schéma 25 : Un descripteur des pratiques effecéivéshelle du projet technique efi"3

La schématisation développée dans cette thésejsds en ceuvre d'une « réalisation sur
projet », a cependant ces limites. En effet, ell@armet pas d’identifier les motifs qui ont
conduit les enseignants a passer telles ou tedlasignes en liaison avec une ou des
intentions. De méme, elle ne révéle pas les mqtifguident les choix des intentions par

rapport aux résultats.
2-2 Des tendances
Cette mise en ceuvre de réalisation sur projet §/smaa deux niveaux, celle du projet

global et celle des étapes.
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2-2-1 Des interventions pour accompagner l'acties éléves au cours de « réalisation sur

projet »

Le temps alloué a une « réalisation sur projepbale, pour les éleves des classes a option
LV2, est inférieur au temps alloué aux éleves dasses a option technologie. Cette
différence de durée, apparait au niveau des deapegtintermédiaires «recherche et
détermination de solutions » et « production ». leeseignants des classes a option
technologie accordent plus de temps aux éleveslpsuitapes ou la manipulation avec les
matériaux et le matériel est plus importante.

Comme pour les éléves des classes € et 3™ technologique des année 80 et 90, le
« faire » est mis en avant, c’est-a-dire que leseigmants des classes de technologie
privilégient avant tout les moments ou les éleviésciient des « activités manuelles ».
C’est un moyen, discutable, mais qui permet de greeen charge des éleves ayant des
comportements particuliers.

Cependant, I'essentiel ce n’est pas que les élgassent plus ou moins de temps mais
gu’ils menent a bien un projet technique afin dd@ncevoir un modéle de démarche. A ce
titre, il est possible que certains éleves aiesbivede plus de temps pour percevoir un
modele d’'une démarche de projet voire, une durpérgure a ce qui est proposé dans les

programmes.

Concernant les quatre étapes de la « réalisatiomprjet », elles ne s’enchainent pas
toutes d'une maniére « linéaire ». L’analyse metesnt des allers-retours entre certaines
de ces étapes.

Les enseignants qui les mettent en ceuvre sembleit @ne représentation de projet
global qui n'est pas «linéaire » alors qu'a latdee du programme de troisieme,
I'ensemble pourrait étre interprétée comme celmme le montre Alain Crindal (2001).
De plus, les schématisations des cadres d’acti@anamiplace montrent que les allers-
retours entre différentes prises de décisions dege® sont pris en charge, par les
enseignants, favorisant ainsi la construction perste d’'une démarche. Ainsi, les
interventions des enseignants ne sont pas programdans le temps mais bien liées aux

événements qui se produisent en classe avec leséle
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Sur un autre plan, Guy Manneux (2004) affirmait quoeir les éléves, chaque séance
correspond a un « nouveau départ », a une nouaetilgté. Or, I'analyse de cas montre
gu’'une méme consigne est adressée a un méme @sweups fois et au cours de plusieurs
séances. Certaines consignes ne se limitent pagiament a une séance. Pour les
enseignants, cette pratique consistant a rappelerconsigne au cours de différentes
séances correspond a une volonté de favoriser ongéngité entre celles-ci. Ainsi, le

découpage de l'enseignement en séances est prishage par les enseignants en

proposant des liens d’une séance a l'autre enagplels consignes.

2-2-2 Est-ce qu'un cadre daction favorise l'acgios d'une démarche de

projet technique ?

A l'échelle des étapes d’une réalisation sur prdgetschématisation fait apparaitre, pour
I'« étude préalable » et la « diffusion » des cadt&ction parfaitement identiques quels
que soient les éleves de la classe. Cette pratiengde un cadrage fort de I'action des
éléves limitant ainsi leur liberté d’action. Alagg’il n’existe pas de démarche unique pour
obtenir un cahier des charges ou encore mettrmtiuijt fini a la disposition de la clientele
cible.

Pour les deux étapes intermédiaires (cf. figuresda corps du mémoire), que sont « la
recherche et détermination de solutions » et laoduction », les schématisations des
parties de cadres d’action montrent que les coasigt les intentions sont identiques au
début et a la fin de chaque étape. Par contre,oaus cde I'étape, les consignes des
enseignants s’averent différentes en fonction disudtés rencontrées ou des besoins de
chacun des éléves. Cette pratique valorise la legdy projet technique en favorisant les
interactions entre les décisions a prendre etdagra@intes. Cette mise en ceuvre favorise la
modélisation d’'une démarche de projet techniguemettant en évidence les choix a

effectuer en fonction de contraintes ainsi queriesgactions entre les différentes actions.
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3- Professeur organisateur

Lors de la mise en ceuvre de réalisation sur plgeseignant de technologie, dans sa
classe, est organisateur de projet technique.darose les différents étapes du projet
technique entre-elles pour donner de la cohérenger@et et, au cours de chacune des
séances, il prend en charge les éléves en fonckasn contraintes matérielles et des
difficultés que chacun d’entre-eux peut rencontrer.

Progressivement, ce qui se construit par les iatéions en classe des enseignants, c’est la
mise en place d'un cadre a lintérieur duquel I@ctdes éleves doit se dérouler. Nos
nombreuses immersions dans les classes nous anispge constater que I'enseignant,
dans sa classe, géere le temps de mise en profnatise, dans le sens d’observer et
contrdler, I'action des éleves. Nous pouvons afirmue plus le nombre de consignes est
important et plus les éléves se trouvent guidéseAiveau de guidage, il n’y a plus de
projet et surtout une perte « d’horizon » car cddige I'éléve a avancer dans la direction
indiqué et supprime toute autorisation de prendreautre chemin pouvant favoriser la
modélisation personnelle d’'une démarche de prdpet. guidage important finit pas
supprimer toute possibilité d’erreur. Cependantguidage important peut-étre considéré
par certains comme un moyen, pour l'enseignantirad’é& garant du temps et des

rencontres que les éleves vont faire.

Malgré les trois premiéres année$™f 5™ et £™) qui permettent, notamment, aux
éleves de découvrir et d'utiliser le matériel dales de technologie, certaines consignes
allouées au cours de la «réalisation sur projeh»troisieme, notamment celles qui
concernent l'utilisation de machines a commande érique, supposent qu'il s’agit de

moments de découverte pour les éleves.
De plus, concernant la mise en ceuvre de réalisatiomprojet, les enseignants ne jouent

pas sur la flexibilit¢é du curriculum disciplinaiet n’explorent ou n’exploitent pas les

potentialités de variation de mise en ceuvre, endeate contenu.
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4- Quel cadre d’action pour une mise en projetélieges ?

Il semble important d’engager des travaux sur teéerventions des enseignants pour la
mise en ceuvre d’'une « réalisation sur projet » remgnt deux directions, d’'une part les
élaborations intellectuelles des enseignants poumise en ceuvre d’une « réalisation sur

projet » et d’autre part sur les idées d'élaboratieéhiculés dans les formations.

La mise en place de certains cadres d’action récappréhension de la dynamique
nécessaire a une démarche de projet par exemplesadre d’action trop « étroit » peut

limiter la liberté d’action des éléves et donc digté des taches techniques.

La question du cadre d’action renvoie a celle aedivention de I'enseignant en classe et
indirectement a la question de la « posture » designants de technologie en classe. Car,
en classe, un enseignant de technologie est-iluemgnt la comme une ressource qui
apporte des réponses a des questions préciseseties @ Est-il un technicien spécialisé
capable d’intervenir auprés des éleves lorsque dermiers ont mis «en panne »
I'ordinateur ou une des machines outils ? Estgjaoisateur de projet technique, comme
nous l'avons identifié ? Est-il un enseignant dégende savoirs ?

Intervenir, c’est finalement mettre en place unreatiaction qui va nécessairement limiter
les possibilités d’action des éleves et ne pasvieter du tout c’est prendre le risque qu'il
n'y est pas de modélisation personnelle, par legesl d’'une démarche de projet. Mettre
en place en classe une « réalisation sur projeplique des compétences spécifiques pour
les enseignants, par exemple en terme d’organmsat® gestion des éléves etc. Comment
ces compétences sont-elles développées dans lestimns initiales et continues des
enseignants de technologie ? Quel cadre d’actiotengiel, peut-on déployer au cours de
la mise en ceuvre d’'une « réalisation sur projete qualificatif potentiel est choisi pour
indiquer qu’'un cadre d’action existe en puissanaemu’il n’apparait pas actuellement en
tant que tel dans ce que nous avons pu observelagse. Un cadre d’action potentiel se
situer entre un « pilotage » curriculaire fortigtitant les possibilités d’action des éléves et
un « pilotage » plus léger, par exemple en donaaigiuement une consigne de départ.
Reprécisons pour terminer que le cadre d’actioreldgpé dans cette these ne doit pas étre
pensé comme une programmation progressive élabaréeont de I'action, mais comme

un ensemble de consignes organisées logiquemtarhporellement pendant I'action.
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